Propuesta sobre estrategias metodológicas para mejorar las habilidades de conciencia fonológica en las niñas y niños de 5 años de la I.E.I. N° 310 Yamango – Morropón - Piura by Ocaña Santos, Nancy Carmina
i 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
Alma Máter del Magisterio Nacional 
ESCUELA DE POSGRADO 
Tesis 
Propuesta sobre estrategias metodológicas para mejorar las habilidades de 
conciencia fonológica en las niñas y niños de 5 años de la I.E.I. N° 310 Yamango – 
Morropón - Piura 
Presentada por 
Nancy Carmina OCAÑA SANTOS 
Asesor 
 Francisco Javier Wong Cabanillas 
Para optar al grado académico de Maestro en Ciencias de la Educación con mención 
en Problemas de Aprendizaje 




















Propuesta sobre estrategias metodológicas para mejorar las habilidades de 
conciencia fonológica en las niñas y niños de 5 años de la I.E. I. N° 310 Yamango – 


























A mi querido hijo Rodrigo y a mi padre Lorenzo,  por 
ser mi fortaleza de cada día y a Carlos,  por 










Mi agradecimiento a Dios creador de todas las cosas. Luego el  sincero 
agradecimiento a todas aquellas personas que ayudaron en la realización de esta 
investigación.  A las profesoras, padres y madres de familia, niños y niñas de la Institución 
Educativa Inicial Nº310  del distrito de Yamango, provincia de Morropón, departamento 









Tabla de contenidos 
Caratula          i 
Titulo           ii 
Dedicatoria          iii 
Agradecimiento          iv 
Tabla de contenidos         v 
Lista de tablas         iv 
Lista de figuras          x 
Resumen          xi 
Abstrac           xii 
Introducción          xiii 
Capítulo I 
 Planteamiento del problema 
1.1.  Determinación del problema       15 
1.2. Formulación del problema.       17 
1.2.1.  Problema general.       17 
1.2.2.  Problemas específicos.      17 
1.3. Importancia y alcances de la investigación.     17 





Capítulo I I 
Marco teórico 
2.1. Antecedentes         21 
2.2.1. Antecedentes internacionales.      21 
2.1.2 Antecedentes nacionales.      39 
2.2. Conceptos generales del marco teórico     47 
2.2.1  Las estrategias metodológicas      47 
2.2.1.1 Estrategias.        47 
2.2.1.2 Estrategias en la enseñanza de la lectura.    50 
2.2.1.3 Niveles de la conciencia fonológica.     53 
2.2.1.4 Interpretaciones de la conciencia fonológica.    59 
2.2.1.5  Habilidades fonológicas       61 
2.2.1.6  Habilidades metafonológicas      66 
2.2.1.7  Metodologías para el aprendizaje de la lectura    73 
2.2.1.8  Las dificultades en el aprendizaje de la lectura    81 
2.2.2. La conciencia fonológica       104 
2.2.2.1 La definición conceptual de conciencia fonológica.   104 
2.2.2.2 Las bases neuropsicológicas de la conciencia fonológica.  111 
2.2.2.3 Caracterización y aprendizaje del código fonológico sintáctico. 122 
2.2.2.4  Etapas que forman el aprendizaje de la lecto-escritura.  130 
2.2.2.5  Plan de estimulación del lenguaje.     135 
2.2.2.6  Desarrollo del sistema fonológico.     137 
2.3. Definiciones de términos básicos.      143 






Hipótesis y variables 
3.1.  Propuesta de objetivos        147 
3.1.1 Objetivo general.       147 
3.1. 2 Objetivos específicos.       148 
3.2 Sistema de hipótesis        148 
3.2.1 Hipótesis general.       149 
3.2.2 Hipótesis específicas.       149 
3.3 Sistema de variables        149 
3.3.1 Variable X.        150 
3.3.2 Variable Y.        150 
3.4. Operacionalización de variables      151 
Capítulo IV 
Metodología  
4.1. Tipos y métodos de investigación utilizados     156 
4.2. Método de investigación       156  
4.3. Diseño de la investigación       157 








5.1 Selección y validación de los instrumentos     160 
5.2 Descripción de otras técnicas de recolección de datos   166 
5.3 Tratamiento estadístico e interpretación de cuadros   167 
5.4 Resultados, tablas, gráficos, dibujos, figuras, etc.    177 
5.5 Discusión de resultados.       191 
Conclusiones          193 
Recomendaciones         194 
Referencias          195 





Lista de tablas 
 
Tabla 1  Operacionalización de variables     151 
Tabla 2 Validación de los instrumentos mediante juicio de expertos 163 
Tabla 3 Prueba de Kolmororov – Smirnov para una muestra  175 
Tabla 4 Distribución  de frecuencias      177 
Tabla 5 La conciencia fonológica       179 
Tabla 6 Estadísticos descriptivos      180 
Tabla 7 Estadísticos        181 
Tabla 8 Coeficiente de correlación de pearson r:    182 
Tabla 9 Correlaciones        183 





Lista de figuras 
 
 
Figura 1 Modelos sintético y analítico en el acceso a las habilidades  
de lectura        84 
Figura 2 Dimensiones de habilidades en el proceso de enseñanza de la  
Lectoescritura        86 
 
Figura 3  Esquema correlacional      158 
Figura 4 La distribución de frecuencias de la lista de cotejo A  178 
Figura 5 La distribución de frecuencias dela lista de cotejo B  179 
Figura 6 En el diagrama de dispersión se puede visualizar  
gráficamente una correlación positiva débil entre 
  estas dimensiones.       182 
Figura 7 En el diagrama de dispersión se puede visualizar  
gráficamente una correlación negativa débil entre 
 estas dimensiones.       183 
Figura 8 En el diagrama de dispersión se puede visualizar 
 gráficamente una correlación negativa débil entre 




En este estudio se planteó como objetivo general,establecer las relaciones que 
existen entre las estrategias metodológicas y la conciencia fonológica en los niños de 5 
años de la I. E. I. Nº 310 Yamango  Morropón  Piura, para la cual se investigó sobre los 
conceptos de las estrategias metodológicas, desde una perspectiva didáctica, y la conciencia 
fonológica, desde una visión psicopedagógica. Esta investigación tiene un enfoque 
cuantitativo, el tipo de estudio es descriptivo y explicativo. Se emplea el método general 
de la ciencia y entre los específicos se utilizaron el de análisis, inductivo deductivo, 
sintético y analógico. El diseño de investigación es descriptivo-correlacional. El tipo de 
hipótesis empleado es el de correlación bivariada; en el que se busca la covarianza de las 
variables. En esta investigación se busca la unidad metodológica desde el planteamiento de 
la matriz de consistencia, el sistema de hipótesis, la dimensionalidad de las variables, los 
mismos que guardan una relación significativa con el trabajo de nuestro marco teórico.En 
el trabajo se utilizaron los siguientes instrumentos: la lista de cotejo A de las estrategias 
metodológicas y la lista de cotejo B de la conciencia fonológica. La población está 
constituida por 25 niños y la muestra por 15 de ellos. Para establecer la confiabilidad se 
utilizó la prueba de confiabilidad de Kuder Richardson 20, para la validación de los 
instrumentos se tomó el juicio de expertos de tres profesionales de la educación y en la 
prueba de hipótesis se consideró la prueba estadística paramétrica r de Karl 
Pearson.
habilidades de segmentación de fonemas, habilidades de segmentación  léxica, la
conciencia fonológica, la conciencia silábica, la conciencia fonémica y la conciencia 
lexical.
Palabras claves: Las estrategias metodológicas, habilidades de segmentación de sílabas, 
xii 
Abstract 
This study was planned as general objective, establishing the relationships that 
exist between the approaches and phonological awareness in children 5 years of IEI # 310 
Yamango - Morropón - Piura, for which we investigated the concepts of strategies 
methodological, from an educational perspective, and phonological awareness, from a 
pedagogic vision. This research is a quantitative approach, type of study is descriptive and 
explanatory. The general method of science is used and between specific analysis used the 
inductive - deductive, synthetic analog. The research design is descriptive - correlational. 
The type of assumption used is that of bivariate correlation; where the covariance of the 
variables is searched. In this research the methodological unity is sought from the 
approach of consistency matrix, the system of hypotheses, the dimensionality of the 
variables, the same that have a significant relationship to the work of our theoretical 
framework. A checklist of methodological strategies and B checklist of phonological 
awareness: At work the following instruments were used. The population consists of 25 
children and the sample for 15 of them. To establish the reliability reliability test of Kuder 
Richardson 20 was used for the validation of instruments expert judgment three education 
professionals and hypothesis testing took parametric statistical test r of Karl Pearson was 
considered. 
segmentation skills, abilities lexical segmentation, phonological awareness, syllable 
awareness, phonemic awareness and consciousness lexical. 






En esta tesis titulada “Propuesta sobre estrategias metodológicas para mejorar las 
habilidades de conciencia fonológica en las niñas y niños de 5 años de la I. E. I. N° 310 
Yamango  Morropón  Piura”, plantea la necesidad inaplazable de mejorar los niveles de 
conciencia fonológica de los niños de 5 años de la educación inicial favoreciendo con ello 
el manejo de estrategias metodológicas. 
Ya que la conciencia fonológica, es una habilidad muy importante para los niños y 
las niñas para que construyan herramientas que les faciliten el inicio y progreso de 
aprendizaje de la lectura y escritura. La conciencia fonológica se refiere al conocimiento 
que tenemos sobre los sonidos que componen nuestra lengua y cómo los usamos, es decir, 
cómo identificamos y discriminamos las partes en que podemos dividir las oraciones, 
palabras y silabas que escuchamos. (Cruz, F.2014:3) 
Según la problemática planteada, la hipótesis formulada y la relación establecida 
para las variables de estudio, esta investigación aporta teóricamente dimensiones e 
indicadoresque permitieron tener un marco teórico sólido, coherente y consistente. 
El desarrollo de la presente investigación comprende dos partes; cada una de las 
cuales están desarrolladas con sus respectivas características. 
La primera parte denominada Aspectos Teóricos comprende: 3 capítulos. El 
primero está referido al Marco Teórico, en el que están planteados los antecedentes de la 
investigación, las bases teóricas y la definición de los términos básicos que sustentan el 
desarrollo del trabajo. En el segundo se encuentran el planteamiento del problema, su 
identificación o determinación y definición del problema. También en este capítulo  se 





la investigación. En el tercero, denominado Metodología, se proponen los objetivos: 
general y específicos; se plantean la hipótesis general y las específicas en concordancia 
con el problema formulado. Asimismo, se mencionan el sistema de variables con su 
respectiva operacionalización, el tipo y método de investigación utilizado y se realiza la 
descripción de la población y la muestra. 
La segunda parte, denominada Trabajo de Campo, comprende que describe los 
Instrumentos de Investigación y Resultados; aquí se ha considerado las técnicas de 
recolección de datos, la contrastación de hipótesis  mediante el tratamiento estadístico y la 
interpretación y discusión de resultados. 
Por último, se presentan las conclusiones, recomendaciones, referencias 













Planteamiento del problema 
1.1 Determinación del problema 
Morropón, Piura es una localidad en donde se viene apreciando incidencias de 
niños y niñas de 5 años que no tienen un buen nivel de desarrollo de la conciencia y las 
habilidades fonológicas en la educación inicial, así lo demuestra los resultados 
obtenidos de cada año al culminar sus estudios los niños, lo que evidencia un bajo 
rendimiento escolar en las diversas áreas del conocimiento humano, que es 
introductorio y fundamental para los niños que les servirá para toda la vida.  
 
Uno de los aspectos importantes que se considero es que los niños y niñas no 
cuentan con suficientes oportunidades para poder estimular los procesos del lenguaje 
oral, de manera adecuada, muchas veces el poco estimulo desde muy pequeños, 
agudiza más el problema. Así mismo el problema está relacionado con la calidad de 
las estrategias metodológicas que manejan las maestras, el hecho de que se pretende 
enseñar a leer y escribir antes de los 5 años de edad, dando como resultado aprendizaje 





Desarrollar el lenguaje oral es uno de los primordiales objetivos de la etapa 
preescolar, esa necesidad de enriquecerlo se logra a través de la una serie de 
experiencias. En el desarrollo de esas vivencias verbales el niño irá perfeccionando su 
vocabulario, lo enriquecerá con nuevas y variadas palabras que tomará de su 
interlocutor, corregirá poco a poco su fonética e irá aprendiendo a situar las frases con 
arreglo a una adecuada sintaxis, dándose cuenta de los diversos significados. 
 
Así mismo otro tema importante que se da dentro de esta etapa donde los niños 
van adquiriendo las habilidades pre lectoras y en donde van desarrollando diversos 
aspecto esenciales para poder garantizar el éxito escolar es la conciencia fonológica, 
que viene hacer la capacidad del alumnado para reflexionar sobre los segmentos del 
lenguaje oral. Implica una reflexión sobre segmentos como fonemas, sílabas, palabras 
o rimas. 
 
La conciencia fonológica es una capacidad crítica para lograr un buen 
desarrollo lector, dado que los alumnos que carecen de la misma son aquellos que más 
fácilmente pueden llegar a ser lectores retrasados. La lógica del principio alfabético se 
hace visible si el niño entiende que el habla está constituida por una secuencia de 
sonidos; y, para aprender a leer, determinados estudiantes que carecen de dicha 
capacidad pueden presentar dificultades en la lectura llegar a concebir dicha relación y 
estar abocados al retraso lector. 
 
En tal sentido, la investigación va a determinar cuál es la relación que existe 






1.2 Formulación del problema 
1.2.1 Problema general 
¿Qué relación existe entre las estrategias metodológicas y la conciencia fonológica 
en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 Yamango – Morropón - Piura? 
 
1.2.2 Problemas específicos 
Pe1 ¿Qué relación existe entre las habilidades de segmentación de sílabas y la 
conciencia silábica en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 Yamango – 
Morropón - Piura? 
 
Pe2 ¿Qué relación existe entre las habilidades de segmentación de fonemas y la 
conciencia fonémica en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 Yamango – 
Morropón - Piura? 
 
Pe3 ¿Qué relación existe entre las habilidades de segmentación léxical y la 
conciencia léxical en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 Yamango – Morropón 
- Piura? 
 
1.3  Importancia y alcances de la investigación 
El presente trabajo de investigación es importante porque si muy bien hay 
investigaciones en el campo de las Ciencias de la Educación y la Pedagogía sobre el 
manejo de las variables, las estrategias metodológicas y la conciencia fonológica, es 
cierto que en el nivel de educación inicial y primaria son muy escasos y 
18 
particularmente para laeducación inicial.Para iniciar el aprendizaje de la lecto-
escritura, se empieza con el nacimiento del niño y va hasta aproximadamente los seis 
años de edad. Durante este periodo, el niño adquiere las experiencias, el lenguaje oral, 
los conceptos y el vocabulario que necesitará más adelante cuando ingrese al 
aprendizaje formal de la lectura y escritura. 
En este estadio, el niño se familiariza con el lenguaje escrito, de manera 
gradual y no sistemática. Aprenderá las lecturas, las señales, algunas palabras simples, 
la manera de coger un libro, de pasar las hojas, etc. Algo indispensable en esta etapa 
es que el niño logre algún grado de desarrollo de habilidades metalingüísticas tales 
como la concienciafonológica, o la sensibilidad a la estructura fonética de las palabras 
del propio lenguaje oral. (Megías, P. 2010:15). 
Desde el punto de vista del aprendizaje de la lectura se sustancian, pues, dos 
procesos esenciales (Gelzheiser y Clark, 1991) en la conciencia fonémica, el  análisis 
fonético que posibilita la instrucción analítica y que consiste en la segmentación de los 
elementos en unidades mayores (palabra, silaba, fonema) y la síntesis fonémica que 
posibilita la instrucción sintética y consiste en la combinación de elementos en 
unidades mayores (fonema, silaba, palabra). Ambos procesos son necesarios y, por 
tanto, se recomienda utilizarlos a la par como facilitadores del proceso de conciencia 
fonemica y de mas fácil acceso a la lectura (Wong, 1991) (Rigo, E. 2006:224) 
En cuanto a los alcances de la investigación tenemos: 






b) Alcance Temporal: Niños de 5 años de educación inicial de la I. E. I. Nº 310 
Yamango – Morropón de Piura. 
c) Alcance Temático: Relación entre las estrategias metodológicas y la conciencia 
fonológica. 
d) Alcance Institucional: I. E. I. Nº 310 Yamango  Morropón de Piura. 
e) Alcance Social: Niños de 5 años de educación inicial de la I. E. I. Nº 310 
Yamango  Morropón de Piura. 
 
1.4  Limitaciones de la investigación 
Bibliográficas: 
La bibliografía a nivel internacional es muy buena pero es costosa, a nivel 
nacional particularmente en la ciudad de Lima hay libros, tesis, pero casi todo lo 
que hay está dedicado al área de las Ciencias de la Comunicación y muy poco al 
área de la Educación y la Pedagogía. En el Internet hay artículos científicos que 




El costo económico para realizar la investigación es muy elevado, ya que 
este tipo de estudios requiere contar con un equipo de investigadores de diversos 
campos profesionales.  
 
Estamos obligados a comparar algunos libros, otros a fotocopiarlos y 







En el manejo, tratamiento y estudio de las variables las estrategias 
metodológicas y la conciencia fonológica se presenta el problema, porque en 
general las maestras, que trabajan en la I. E. I. Nº 310 Yamango  Morropón no 
tienen una formación especializada en este tópico, el mismo problema que se me 
presento para elaborar el marco teórico porque requiere una cultura de las ciencias 
de la educación, pedagogía, y sobre todo experiencia profesional directa para tener 
autoridad sobre el mismo y es una limitación muy significativa para esta tesis. 
 
Personales: 
La principal limitación a nivel personal para el presente estudio es el tiempo 
que emplearemos para investigar ya que se requiere estudiar cada una de las 
variables, con libros clásicos y actualizados; el problema es el tiempo que también 
debo dedicar a mi trabajo profesional en la docencia y los viajes que realizó por mi 













2.1.1.  Antecedentes internacionales. 
Cabe mencionar que en la búsqueda de los antecedentes del presente trabajo, 
las tesis encontradas fueron ubicadas en el Internet. 
 
A nivel internacional, las tesis que guardan relación con las variables las 
estrategias metodológicas y la conciencia fonológica, ya sea por el manejo de las 
variables, dimensiones, indicadores o las teorías desarrolladas son las siguientes: 
 
1. Pighín, M. (2010).El desarrollo evolutivo de las habilidades fonológicas en 
niños de 1ro a 3er año de educación primaria (EP) en la Provincia de Bs. As. 
(Tesis de Maestría). Buenos Aires. FLACSO/UAM.  
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
 A fin de llevar adelante este trabajo investigativo con la finalidad de caracterizar 





habilidad metalingüística de alta incidencia en el proceso de adquisición de la 
lengua escrita durante el primer ciclo escolar- de 1ro a 3er año de Educación 
Primaria-, además de la aplicación de un instrumento empírico con tareas 
específicas en muestras correspondientes a los tres cursos, se ha avanzado en la 
identificación y discusión conceptual dentro de un amplio marco teórico. 
 
 Es importante destacar el interés de este trabajo por describir cuál es la 
progresión en el desarrollo y adquisición de estas habilidades, a partir del 
encuentro de los niños con situaciones escolarizadas de enseñanza formal de la 
lectura y la escritura, pero sin dejar de tener en cuenta cuáles son los procesos de 
aprendizaje originarios que están en la base de dichas habilidades. 
 
 Es preciso considerar cómo lenguaje, conciencia fonológica y lectura son tres 
habilidades estrechamente relacionadas entre sí, a pesar de que su adquisición se 
produce en momentos evolutivos y ámbitos diferentes, a través de dispositivos 
culturales distintos. 
 
 Se podría decir que las tres comparten elementos propios de la actividad 
lingüística, y acotadamente en función del objeto de este trabajo, lo hemos 
reducido al aspecto fonológico, el cual como se ha planteado, se encuentra 
subordinado al aspecto semántico, sentido último del lenguaje. 
 
 Es importante destacar y recalcar aquí, cómo la calidad de los aprendizajes del 
código fonológico sintáctico en este caso, desde el momento mismo de la 





neurofisiológico que se van conformando, se traduce posteriormente en la 
calidad de los procesos al momento de la adquisición de la lectoescritura. Esta 
última necesita  y fundamentalmente en los primeros momentos del aprendizaje 
de la lectoescritura (etapa alfabética)  de la mediación fonológica. 
 
 La mediación fonológica sigue siendo utilizada por los buenos lectores en 
combinación con una vía ortográfica o lexical que permite acelerar la velocidad 
de procesamiento. Este modelo de doble vía es posible gracias a la etapa 
alfabética, en la cual se comprendió el sistema alfabético, se aprendieron las 
reglas de conversión y se consolidaron los estereotipos de la lectura de modo 
eficaz. 
 
 Mientras tanto, en la mencionada etapa alfabética, tuvo una injerencia definitoria 
una conciencia metalingüística como la conciencia fonológica, que entre otras, a 
partir de la participación del oído fonemático constituido durante la adquisición 
del lenguaje permitió la manipulación consciente de los segmentos lingüísticos 
del habla para la adquisición de la lectura y la escritura de nuestro sistema 
alfabético. 
 
 De todos modos, no se plantea necesariamente una relación lineal entre 
conciencia fonológica y lectoescritura, sino más bien dialéctica, ya que para la 
adquisición de los niveles más complejos de la conciencia fonológica es el 
propio sistema alfabético el que favorece, por lo menos la constitución de la 
conciencia fonémica, entendida en este caso como la posibilidad de manipular 





investigaciones que han planteado que la unidad perceptiva mínima del lenguaje 
es la sílaba, basándose en estudios con niños preescolares y adultos analfabetos. 
 
 Por lo tanto, sólo adscribiendo a una relación de causalidad bidireccional entre 
el desarrollo de la lectoescritura y el de la conciencia fonológica es posible 
plantear una perspectiva evolutiva por un lado, y poder reconocer la existencia 
de distintas unidades lingüísticas por otro, como lo son la sílaba, la intrasílba- 
onset y rima y el fonema, como unidades que implicarían para su 
reconocimiento y manipulación consciente cada vez mayor dominio de las 
habilidades implicadas en la conciencia fonológica. 
 
 Recordemos los planteos que Ferreiro (2002) realiza respecto a la existencia de 
unidades naturales del lenguaje, como puede ser la sílaba, y otras unidades 
propias del sistema alfabético como es el fonema, que los sujetos alfabetizados 
“viven” como naturales porque se han apropiado del sistema escrito, pero no 
porque realmente lo sean. 
 
 La conciencia fonológica entonces, se va desarrollando a lo largo de los 
primeros años de escolarización, y presenta una tendencia evolutiva que puede 
ser evaluada a través de tareas que requieren distintos tipos de habilidades 
fonológicas y que a su vez implican distintos niveles de complejidad en cuanto a 
la demanda cognitiva que su resolución exige. El orden en que esas habilidades 
van apareciendo en el proceso de aprendizaje no está total y claramente 
estipulado. Profundizar en el tema colabora no sólo con la evaluación y 





escrita, sino que favorece en la organización de estrategias didácticas áulicas 
convenientes para el abordaje de este proceso para todos los niños. 
 
 A partir de este trabajo hemos podido caracterizar cómo estas habilidades 
metalingüísticas implicadas en la conciencia fonológica se van aprendiendo y 
desarrollando a lo largo del primer ciclo de educación primaria, algunas más 
tempranamente y otras a medida que los niños se van enfrentando formalmente 
con el aprendizaje de la lengua escrita. Del mismo modo se pudo analizar cómo, 
al interior de cada una de estas tareas, las características propias de cada uno de 
los ítems posición de la unidad en la palabra, tipo de sílaba a manipular, etc 
también implican demandas cognitivas diferentes y un orden de aparición en el 
proceso. 
 
 De este modo se ha podido apreciar que se puede hablar de distintos niveles de 
conciencia fonológica de acuerdo, por un lado, a la dificultad de las tareas, ya 
que a medida que se va avanzando en edad, tiempo de escolarización y 
manipulación consciente de los sonidos combinado con manejo de la 
lectoescritura, se pueden resolver consignas cada vez más complejas como la 
elisión y agregado de fonemas, la sustitución o inversión de los mismos, la 
manipulación de sílabas cada vez más complejas, etc. 
 
 Por otro lado, se observan diferentes niveles de conciencia fonológica en 
relación con la unidad lingüística objeto de reflexión y manipulación: los niños 





la intrasílaba y más tarde hacia el fonema a medida que progresan en la 
adquisición. 
 
 Los desempeños analizados comparativamente entre las muestras de los 
diferentes cursos permiten observar el claro apogeo de la fase alfabética de la 
lectura en el 2do grado, momento en el que, el desempeño de los niños evidencia 
un despegue en la posibilidad de resolver tareas que aún les resultaban muy 
complejas en 1er año y que claramente se benefician con el acceso a la lengua 
escrita por parte de los mismos. Si bien el desempeño continúa mejorando hacia 
3er año, el salto más abrupto en varias de las tareas se da entre 1ro y 2do. 
 
 Con respecto a la posibilidad de atender más eficientemente al proceso de 
enseñanza aprendizaje de la lengua escrita, claro objeto de enseñanza de la 
escuela en sus primeros años, no sólo para favorecer un aprendizaje más eficaz y 
más rápido, sino también para evitar errores pedagógicos iatrogénicos en el 
proceso en una población de niños sin requerimientos particulares, y también 
para poder atender a una población que pudiera presentar algún tipo de trastorno 
que le obstaculizara el convencional acceso a la lectoescritura, sería importante 
hacer algunas consideraciones básicas. 
 
 Por un lado, es necesario convertir las habilidades fonológicas que hacen al 
desarrollo de esta conciencia metalingüística en objeto de enseñanza sistemática 
en preescolar y en primer ciclo de educación primaria. Para esto es preciso tener 





criterio evolutivo respecto a la progresión en el dominio de cada tipo de 
habilidad. 
 
 Por otro lado, considerando que el lenguaje es la materia prima de la 
lectoescritura, es necesario estudiar y tener en cuenta la relación entre el 
desarrollo de la conciencia fonológica como habilidad metalingüística y el 
proceso de adquisición del lenguaje, ya que esta relación puede explicar la 
aparición de algunos síntomas en el proceso de aprendizaje formal de la 
lectoescritura. No se debe olvidar que es precisamente durante el proceso de 
adquisición del lenguaje que se consolidan y estabilizan los estereotipos que lo 
constituyen y sobre los cuales luego se asentará la lectoescritura. 
 
 Recordemos que los estereotipos a los que nos referimos son unidades 
dinámicas, fruto del aprendizaje fisiológico producido contingentemente durante 
el desarrollo del niño, constituidos por la actividad combinatoria del sistema 
nervioso durante la interacción del niño con su ambiente. Estos estereotipos se 
constituyen y consolidan convirtiéndose en verdaderas unidades de aprendizajes 
que formarán parte constitutiva de los que se construyan a futuro. 
 
 Sea que es preciso considerar la relación entre los procesos perceptivos del 
lenguaje y la conciencia fonológica, sobre todo si consideramos que la 
conciencia fonológica también se va desarrollando evolutivamente, partiendo de 
la consolidación de esos procesos perceptivos del lenguaje y luego con el 
acercamiento a la lengua escrita que implica un proceso de toma de conciencia 





 Íntimamente relacionado con estas apreciaciones, es necesario tener en cuenta 
que en la primera etapa del aprendizaje formal de la lectoescritura prevalecen los 
aspectos neurofisiológicos del aprendizaje, más adelante los psicológicos 
(Azcoaga, 1997). Es al comienzo cuando el código semántico, razón y sentido 
de la existencia del lenguaje, si bien actúa como reforzador, no domina la 
escena, ya que es el código fonológico- no por instrumental poco importante- el 
que tiene la mayor incidencia para que el requisito básico para el logro del 
dominio de la lengua escrita se dé: el desarrollo de las reglas de conversión a 
partir de una hipótesis fonetizante. 
 
 A partir del desarrollo realizado en este trabajo y de las distintas reflexiones que 
se han realizado a lo largo del mismo, sería muy importante para seguir 
avanzando en el tema estudiado, continuar investigando en futuros trabajos 
cómo la conciencia fonológica se vincula con lectura y escritura: no sólo la 
relación, sino cómo esta se va dando y la progresión evolutiva propia del 
desarrollo de cada una en relación con el desarrollo de la conciencia. 
 
 Resulta motivante seguir analizando particularmente el vínculo entre conciencia 
fonológica y escritura, menos estudiado que en el caso de la lectura, pero con 
evidencias empíricas respecto a la relación causal sobre ambos dominios. Es 
posible pensar la escritura como la circunstancia más pragmática para enseñar a 







 Por otro lado, desde una perspectiva ligada a las patogenias del aprendizaje, 
sería interesante avanzar en el análisis acerca de la adquisición y consolidación 
de la conciencia fonológica en trastornos del aprendizaje de patogenia afásica, 
vinculadas éstas al aspecto semántico y comprensivo del lenguaje. Esto sería 
necesario ya que, a pesar de que la patología de la conciencia fonológica esté 
asociada para algunos autores más particularmente al trastorno de aprendizaje de 
patogenia anártrica, es posible observar entre los síntomas que los niños con 
trastornos afásicos presentan en la escritura, algunos indicadores de déficit a 
nivel de la conciencia fonológica. Esto nos llevaría, en un plano más general, a 
profundizar el papel del contenido semántico en la facilitación y consolidación 
de las habilidades propias de este tipo de conciencia, por lo tanto a la 
participación del proceso de interiorización del lenguaje en este proceso 
evolutivo. 
 
2. De La Osa, P. (2003). Evaluación dinámica del procesamiento fonológico en el 
inicio lector. (Tesis Doctoral). Granada. Universidad De Granada. 
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
 A diferencia de otras capacidades humanas, la Lecto - escritura es una práctica 
cultural adquirida en un contexto social y, al mismo tiempo, es una habilidad 
individual supeditada a múltiples influencias biológicas (motóricas, 
perceptivas,…). La complejidad de la lectura y de sus dificultades únicamente 
puede ser abordada investigando sus múltiples planos, desde los factores 
genéticos, las funciones cerebrales y los sistemas sensoriales, a las funciones 
lingüísticas, el desarrollo social temprano y el contexto socio-cultural donde 





 Centrada en estos últimos niveles, los resultados de esta investigación 
proporcionan información sobre algunas habilidades cognitivas-lingüísticas y 
variables socio-ambientes que están altamente relacionadas con el aprendizaje 
lector, y que pueden ser útiles tanto para la mejora de las baterías de 
screeningsobre lectura en Ed. Infantil como en el diseño de programas de 
intervención escolar y familiar. 
 
 Este estudio proporciona evidencia de la relación entre una serie de habilidades 
implicadas en el Procesamiento Fonológico -Conciencia Fonológica, Memoria 
de Trabajo verbal y Velocidad de Nombramiento- evaluadas en Ed. Infantil, y el 
rendimiento en lectura posterior. La presencia de déficits en estas habilidades en 
estudiantes con bajo rendimiento en lectura aconseja la inclusión de tareas que 
las evalúen, particularmente bajo procedimiento de evaluación dinámica, en la 
valoración de las dificultades en el aprendizaje lector. Adicionalmente, estos 
hallazgos proporcionan un apoyo indirecto a los programas de intervención que 
trabajan estas habilidades como prerrequisitas en el aprendizaje lector. 
 
 Por otra parte, los conocimientos infantiles sobre la Lecto-escritura son 
inseparables del contexto social en el que los niños se desenvuelven, 
especialmente de sus interacciones más tempranas en la familia. La lectura es 
una práctica socialmente mediada. Existe una relación positiva entre la 
interacción social en torno a la Lecto-escritura y la habilidad lectora. 
 Familia y escuela son contextos distintos, pero comparten un objetivo educativo 
común, que se traduce en actuaciones específicas según se trate de uno o de otro 





ambos contextos existen relaciones fluidas y claras que permitan la coordinación 
de puntos de vista y de acción. De ahí la importancia de desarrollar programas 
educativos que permitan establecer un puente entre las prácticas de Lecto-
escritura en la familia, la escuela y la comunidad (Woods, 1984). 
 
 En primer lugar queremos resaltar que el poder explicativo de las habilidades 
implicadas en el Procesamiento Fonológico con respecto al éxito o fracaso en la 
lectura inicial, con ser importante, es limitado. Si bien es cierto que la influencia 
de estas habilidades es decisiva en el aprendizaje inicial de la Lectura, la 
complejidad de los múltiples procesos que intervienen en el Reconocimiento de 
la palabra escrita (procesos perceptivos básicos, procesos morfosintácticos, 
procesos de automatización, conocimiento del vocabulario, etc.) y la influencia 
de otras variables no cognitivas (p.e., exposición a material impreso) implica 
que pueden ser múltiples las causas del éxito o fracaso lector (Defior, 1998). 
 
 Además, el acto de leer no se reduce a un proceso cognitivo de decodificación 
grafofonológica de palabras impresas, incluyendo habilidades de comprensión y 
de pensamiento crítico. No obstante, si bien muchos estudiantes con problemas 
en lectura presentan dificultades que requieren apoyo a los procesos de 
comprensión, es necesario que sean capaces de realizar un reconocimiento hábil 
de la palabra escrita. 
 
 En cuanto a los factores ambientales, indicar que, si bien el presente trabajo se 
ha centrado en el Método de enseñanza de la Lectura y las Experiencias con el 





lector, existe una serie de condicionantes externos que determinan en gran 
medida el éxito de cualquier intervención en lectura, como son las expectativas 
de docentes y familia hacia los niños, el compromiso de padres y madres en la 
educación de sus hijos, las características de las situaciones de aprendizaje en 
términos de cooperación y calidad emocional, la exposición al lenguaje escrito 
en un contexto motivante tanto en la escuela como en el hogar, el énfasis en el 
valor de entretenimiento de la lectura, la disponibilidad de materiales educativos 
en el hogar, la accesibilidad a libros en clase y en la biblioteca escolar,... 
 
 Centrándonos en la escuela, los elementos críticos de cualquier Método de 
enseñanza van más allá de la aproximación, Global o Fonológica, en sí misma. 
La experiencia docente, la organización social de la clase, el tiempo dedicado a 
la lectura, la interacción docente - estudiante y entre iguales,..., ejercen, sin 
duda, una notable influencia sobre el desarrollo de la Lecto-escritura en los 
aprendices y, como tales, son variables a ser tenidas en cuenta en posteriores 
análisis. 
 
 En relación a la muestra, el estudio no se ha realizado específicamente sobre 
estudiantes con dificultades lectoras, de modo que el número de casos en los 
distintos grupos de dificultades generado es reducido, limitando la validez de los 
resultados obtenidos a partir de las comparaciones entre grupos. 
 
 Con respecto a las medidas empleadas, en particular, para la evaluación de los 





Memoria de Trabajo, dada la dificultad para niños de corta edad, hace difícil 
extraer conclusiones sobre la implicación de esta habilidad en la Lectura inicial. 
 
 En cuanto a la evaluación de la lecto escritura en el entorno familiar a través de 
cuestionarios, ésta presenta el inconveniente de que padres y madres tienen que 
interpretar el significado de las preguntas del investigador y estimar la 
frecuencia de las conductas o situaciones a las que hace referencia, siendo en 
ocasiones difícil. Además, este tipo de medidas tiene el riesgo de la tendencia a 
la deseabilidad social, a favor de un alto grado de ambiente lector. Por otra 
parte, la información recogida no permite conocer la calidad de las interacciones 
en torno al lenguaje escrito, aspecto a tener en cuenta a la hora de definir el 
ambiente familiar en lectura. Con todo, como señala Burgess (2002), el empleo 
de cuestionarios sobre lectura ha sido validado en la investigación en diferentes 
modos, demostrándose que los informes obtenidos correlacionan 
significativamente con otras medidas, como las derivadas de la observación y 
diarios, y presentan una fiabilidad moderada. 
 
 En referencia al procedimiento de evaluación dinámico empleado, la naturaleza 
y significado de las ayudas se relaciona únicamente con los procesos cognitivos 
a los que apoyan. En este sentido, existen una serie de características de la 
intervención del evaluador -intencionalidad, reciprocidad, mediación de 
significado, mediación de competencia,…-, los llamados componentes 
mediacionales (Feuerstein y colb., 1980), que pueden ser incluidos de forma 






 Consideramos prioritaria la prospectiva de utilizar la amplia evidencia 
disponible sobre las variables cognitivo-lingüísticas y ambientales relacionadas 
con la lectura en la práctica educativa, con el reto de ayudar a todos los niños a 
ser lectores de éxito. 
 
 Esta práctica, creemos, debe concretarse en el diseño de sendos Programas de 
Intervención en Lectura en el ámbito familiar y escolar, en los que se incluya el 
entrenamiento en las correspondencias letra-sonido y una práctica extensiva en 
lectura en un marco de interacciones sociales en torno al lenguaje escrito, 
motivantes y con significado para los aprendices. 
 
3. Cárdenas, L., Espinoza, A., González, A., Hermosilla, S., Tapia, S. (2004). 
Conciencia fonológica y desarrollo del conocimiento del lenguaje escrito en niños 
con trastorno especifico del lenguaje expresivo. (Investigación). Santiago. 
Universidad de Chile. 
 
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
 Los resultados de la investigación obtenidos muestran la existencia de una 
correlación positiva entre los resultados obtenidos por los niños con TEL, en la 
conciencia fonológica y escritura. Por otra parte, se corroboró la correlación 
entre estas mismas variables en los niños con desarrollo normal del lenguaje. 
 Además, al comparar los rendimientos totales obtenidos por ambos grupos de 
niños en la prueba de conciencia fonológica, no se evidenciaron diferencias 





se comparó los desempeños que cada grupo obtuvo por ítem en esta prueba, y no 
se encontraron diferencias significativas. 
 
 Cabe destacar que a pesar de que no hubo diferencias significativas entre el 
rendimiento de ambos grupos, si se observó una tendencia del grupo de niños 
con TEL a presentar rendimientos menores, que el de los niños con desarrollo 
normal del lenguaje. 
 
 Con respecto a la prueba de escritura, el rendimiento de ambos grupos fue 
semejante porque no se observó diferencias significativas según la prueba de 
Mann- Whitney. Tampoco hubo diferencias significativas al analizar los 
desempeños en cada uno de los ítemes. 
 
 Debido a que no se encontraron diferencias significativas, entre los niños con 
TEL y los niños con desarrollo normal del lenguaje, en las pruebas de 
conciencia fonológica y de escritura, se realizó una división del grupo de niños 
con TEL según severidad, para saber si esta variable influye en su rendimiento 
 
 Por ello, se agrupó a los niños con TEL de predominio fonológico y los niños 
con TEL con un componente fonológico y morfosintáctico y se comparó su 
rendimiento. Como resultado se encontraron diferencias significativas en los 
rendimientos de ambos grupos en la prueba de conciencia fonológica, según la 







4. Anguita, C. (2009). El desarrollo de la conciencia fonológica en los procesos de 
lectura y escritura en los primeros años escolares. (Tesis de Maestría). Puerto 
Rico. Universidad Metropolitana. 
 
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
 De acuerdo a los expertos existe un efecto en desarrollar conciencia fonológica 
en los procesos de lectura y escritura. Siendo este efecto mayor en el área de 
lectura. Luego le sigue el proceso de escritura. De este análisis se concluye que 
la conciencia fonológica tiene un efecto positivo en ambos procesos, lectura y 
escritura. 
 
 Del análisis de este efecto de la conciencia fonológica en los procesos de lectura 
y escritura podemos describir cual es el tipo de efecto que tiene según los 
expertos. La mayoría de los expertos coinciden en que desarrollar la conciencia 
fonológica en los niños que inician los primeros grados escolares, tiene un 
efecto positivo ya que los niños demuestran un mejor rendimiento en la 
adquisición de la lectura y escritura. También sostienen los expertos en el tema 
que cuando se provee para desarrollar conciencia fonológica los niños aprenden 
a leer más rápido. Algunos de estos expertos sostienen que podría tratarse de un 
efecto predictivo en la lectura, como en la producción de textos escritos. 
 
 La mayoría de los expertos coincide en que existe una analogía entre la 
conciencia fonológica y los procesos de lectura y escritura. De los expertos 
consultados el número mayor sostiene que esta analogía se provee en ambos 





proceso de escritura. Algunos también entienden que puede tratarse de una 
analogía a la lectura solamente 
 
 Para desarrollar conciencia fonológica hay que trabajar unas habilidades o 
destrezas relacionadas con los procesos de lectura y escritura. Las habilidades 
presentadas por los expertos como más trabajadas o recomendadas fueron la 
habilidad de identificar sílabas, rima intrasilábica y fonema. Las habilidades 
menos trabajadas fueron identificar letras del alfabeto, identificar el primer 
fonema de una palabra y el omitir el primer segmento de una palabra.  
 
 Como parte de esta investigación se analizó las habilidades que se miden en 
pruebas de conciencia fonológica en los estudios empíricos que presentan los 
expertos. Las habilidades de segmentación fonémica y la de fonemas iníciales 
fue el por ciento mayor trabajadas en las pruebas. Seguida por la habilidad de 
omisión y unión de fonemas. La habilidad menos trabajada en estas pruebas fue 
la rima que obtuvo el por ciento menor. 
 
 Comprende esta investigación documental un análisis a los programas de 
entrenamiento en conciencia fonológica. La investigadora analizó dos 
programas de entrenamiento en las habilidades para desarrollar conciencia 
fonológica. El análisis se realizó para determinar si ambos programas enfatizan 
las mismas habilidades o parecidas. De este análisis se desprende que las 
habilidades de identificar fonemas iníciales, rima y unión de fonemas se 
desarrollan en ambos programas de entrenamiento obteniendo el mayor por 





formar palabras nuevas representan un menor por ciento ya que sólo se trabaja 
en uno de los programas. 
 
 Según el análisis realizado y de acuerdo a los hallazgos encontrados en el 
capítulo cuatro, la investigadora infiere que el desarrollo de la conciencia 
fonológica es necesario para la adquisición de los procesos de lectura y escritura 
en los primeros años escolares. Además las investigaciones analizadas para esta 
investigación documental demuestran que el desarrollo de la conciencia 
fonológica tiene un efecto positivo porque permite un mejor rendimiento en el 
proceso de lectura. La mayoría de los expertos sostienen que la conciencia 
fonológica guarda una analogía con los procesos de lectura y escritura ya que 
facilita el proceso lector y la producción de textos escritos. Al analizar los 
programas de entrenamiento en conciencia fonológica se observa una similitud 
en las habilidades a desarrollarse y se infiere que ambos programas ven la 
necesidad de partir del desarrollo de habilidades del habla para la adquisición de 
los procesos de lectura y escritura. De acuerdo a este análisis las habilidades que 
incluyen identificar sílabas, rima e identificar fonema inicial están relacionados 
con los procesos de lectura y escritura. 
 
5. Calle, G. y Villa, J. (2012).La conciencia fonológica – gráfica en los estudiantes 
del segundo de educación general básica de la Escuela Panamá. (Tesis de 
Licenciatura). Cuenca. Universidad de Cuenca. 
 





 Por lo expuesto en nuestra propuesta podemos concluir que el trabajo de 
innovación educativa nos ha fortalecido en la enseñanza de la conciencia 
fonológica y nos ha aclarado la importancia de enseñar esto en los primeros 
años de educación ya que es primordial para la comprensión lectora y que como 
futuros educadores tenemos la responsabilidad de generar estos aprendizajes 
que son significativos para los estudiantes. 
 
 Las actividades que hemos desarrollado cumplen la expectativa de facilitar la 
enseñanza de la conciencia fonológica y ser una guía para los docentes que se 
animen a innovar el sistema educativo con juegos de interés y motivación para 
los estudiantes, los mismos que pueden ser profundizados o mejorados por los 
educadores interesados, recordando que esta propuesta no ha sido aplicada en 
su totalidad y se espera se dé una continuidad a la misma. 
 
 Finalmente podemos decir que nos encontramos satisfechas al realizar esta 
propuesta de innovación educativa ya que dejamos un pequeño aporte a la 
nueva visión de la educación que busca el bienestar de los estudiantes como 
sujetos de su propio aprendizaje. 
 
2.1.2  Antecedentes nacionales 
Cabe mencionar que en la búsqueda de los antecedentes del presente 
trabajo, las tesis encontradas fueron ubicadas en la Biblioteca de la Escuela de 





A nivel nacional, la tesis que guardan relación con las variables las 
estrategias metodológicas y la conciencia fonológica, ya sea por el manejo de las 
variables, dimensiones, indicadores o las teorías desarrolladas, son las siguientes: 
 
1. Aguayo, N., Pastor, L., Thijs Du Puy, A. (2003). Conciencia fonológica, 
memoria fonológica y velocidad de denominación, en niños con problemas de 
aprendizaje de la lectura. (Tesis de Maestría). Lima. Pontificia Universidad 
Católica del Perú. 
 
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
 Los niños con dificultades de aprendizaje en la lectura de 2do. grado de primaria 
poseen un nivel adecuado de conciencia fonológica. 
 
 Los niños con dificultades de aprendizaje en la lectura de 2do. grado de primaria 
presentan dificultad en memoria fonológica, específicamente en la repetición de 
pseudopalabras. 
 
 Los niños con dificultades de aprendizaje en la lectura de 2do. grado de primaria 
presentan lentitud en la denominación de estímulos (números, colores y dibujos) 
generando dificultades en la decodificación lectora puesto que son más lentos en 
el reconocimiento de letras y conversión de grafemas, ya que la velocidad en la 
denominación se relaciona con la rapidez para recuperar de la memoria de largo 






 El nivel de conciencia fonológica de los niños con dificultades de aprendizaje en 
la lectura de 2do grado de primaria, no se relaciona con los procesos léxicos de 
la lectura, ya que la conciencia fonológica sería un predictor importante al inicio 
del aprendizaje lector, y no en edades posteriores, en las que se espera haya sido 
consolidada. 
 
 El nivel de memoria fonológica de los niños con dificultades de aprendizaje en 
la lectura de 2do grado de primaria, se relaciona con los procesos léxicos de la 
lectura, específicamente con la precisión de lectura de pseudopalabras, es decir 
niños con una mayor capacidad de memoria fonológica, evocan de forma 
ordenada los estímulos que se les presentan, razón por la cual son más precisos. 
 
 El nivel de velocidad de denominación de los niños con dificultades de 
aprendizaje en la lectura de 2do grado de primaria, se relaciona con los procesos 
léxicos de la lectura ya que si los niños se demoran en recuperar las etiquetas 
almacenadas en su memoria, la lectura, específicamente de pseudopalabras será 
más lenta, ya que les tomará mayor tiempo recuperar cada grafema. 
 
2. Barrera, G., Cisneros C. (2012).Caracterización de las habilidades fonológicas 
en niños de 4, 5 y 6 años que presentan trastorno específico del lenguaje expresivo 
de instituciones educativas especializadas de Lima Metropolitana. (Tesis de 
Maestría). Lima. Pontificia Universidad Católica del Perú. 
 





 Todos los grupos evaluados de 4, 5 y 6 años de edad, presentaron errores en los 
procesos de simplificación fonológica de manera heterogénea. 
 
 En todos los grupos, se reflejan resultados similares en cuanto a la presencia de 
errores en el proceso de estructura silábica y una disminución progresiva, a 
medida que aumenta la edad, de los procesos de asimilación y de sustitución. 
 
 Del total de PSF del tipo de estructura silábica, existe un alto y significativo 
porcentaje de errores en el proceso E.3, con un 93%; lo que comprueba que los 
niños omiten el fonema consonántico ubicado al final de la sílaba, llamado coda 
silábica. 
 
 Asimismo, del total de PSF del tipo de asimilación, existe un mayor porcentaje 
de errores en el proceso A.3, con un 60%, lo que demuestra que los niños 
asimilan algún fonema consonántico a un fonema dental. 
 
 Por último, de la población total, resultan que sus PSF del tipo de sustitución, 
presentan más procesos en el S.11 con un 73%, lo que refleja que los niños 
sustituyen un fonema líquido por otro. 
 
 El grupo de niños de 4 años y 5 años de edad, presentaron similares cantidad de 
procesos de simplificación fonológica.  
 
 El grupo de 5 y 6 años de edad, evidencian una diferencia mínima de cantidad 





 El grupo de 6 años de edad, presentaron mayor diversidad de errores en la 
mayoría de los procesos de simplificación fonológica. 
 
 El grupo de niños de 5 y 6 años presentan, a diferencia del grupo de 4 años, se 
encuentran en su mayoría dentro de los niveles de riesgo y déficit. 
 
 El grupo de niños de 6 años, a pesar que ya deben de haber eliminado los PSF, 
se encuentran con mayores casos en situación de déficit. 
 
3. Correa, E. (2007). Conciencia fonológica y percepción visual en la lectura 
inicial de niños del primer grado de primaria. (Tesis de Licenciatura). Lima. 
Pontificia Universidad Católica del Perú. 
 
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
 El desempeño de los niños en conciencia fonológica se ubica en un estadio 
elemental, es decir son capaces de segmentar palabras en sílabas e identificar 
rimas pero aún les es difícil operar con fonemas. 
 
 El nivel de percepción visual en los niños evaluados, aún falta desarrollar. El 
52.79% se ubican en los niveles Deficiente y Bajo, mientras que el 47.21% de la 
muestra se sitúa por encima de los puntajes esperados. 
 
 Las figuras con simetría doble (arriba-abajo, derecha-izquierda) y las figuras que 






 El desempeño de los niños en descodificación aún es lento, el 51.27% se ubica 
en un nivel por debajo de lo esperado. Sólo el 4.06% logra leer más de 50 
palabras por minuto. 
 
 El rendimiento de los niños en lectura aún no es inferencial, en su mayoría sólo 
llegan a alcanzar un nivel de comprensión literal. 
 
 La conciencia fonológica y la percepción visual influyen positivamente en el 
rendimiento lector, tanto en rapidez como en comprensión.  
 
 La conciencia fonológica posee una mayor relación con la rapidez y la 
comprensión de lectura que la percepción visual. 
 
 No se apreciaron diferencias según género. En este sentido, tanto las niñas como 
los niños obtuvieron resultados similares en el puntaje global como en los 
subtests de las pruebas aplicadas. 
 
4. Garay, E. (2012).Conocimiento de desarrollo fonológico y dificultades 
fonológicas en docentes del nivel inicial y primaria de colegios de Fe y Alegría 
Lima Este. (Tesis de Maestría). Lima. Pontificia Universidad Católica del Perú. 
 
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
 Los docentes de Educación Primaria de colegios de Fe y Alegría Lima. Este 
presentan un nivel de conocimiento promedio sobre desarrollo fonológico y 





 Los docentes de Educación Inicial de colegios de Fe y Alegría Lima . Este 
presentan un nivel de conocimiento promedio sobre desarrollo fonológico y 
dificultades fonológicas.  
 
 No se encontraron diferencias significativas en cuanto al nivel del conocimiento 
de desarrollo fonológico y dificultades fonológicas entre docentes de Inicial y 
Primaria.78  
 
 Se concluye que el instrumento es válido y confiable para evaluar el 
conocimiento del docente sobre desarrollo fonológico y dificultades fonológicas. 
 
5. Negro, M., Traverso, A. (2011).Relación entre la conciencia fonológica y la 
lectura inicial en alumnos de primer grado de educación primaria de los centros 
educativos “Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de La Molina – Lima. (Tesis de 
Maestría). Lima. Pontificia Universidad Católica del Perú. 
 
Como conclusiones de lo anterior se desprende: 
 La relación entre el nivel de conciencia fonológica y el nivel de lectura inicial, 
en los alumnos de primer grado de educación primaria de los centros educativos 
“Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de la Molina-Lima, es altamente 
significativa. 
 Los niños y niñas de primer grado de educación primaria de los centros 
educativos “Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de La Molina, presentan un nivel 






 Los niños y niñas de primer grado de educación primaria de los centros 
educativos “Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de La Molina, presentan un nivel 
de lectura inicial promedio. 
 
 La correlación entre la dimensión segmentación silábica y el nivel de lectura 
inicial de los niños y niñas de primer grado de educación primaria de los centros 
educativos “Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de La Molina – Lima, es 
moderada, directa y altamente significativa. 
 
 La correlación entre la dimensión supresión silábica y el nivel de lectura inicial 
de los niños y niñas de primer grado de educación primaria de los centros 
educativos “Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de La Molina – Lima, es 
moderada, directa y altamente significativa. 
 
 La correlación entre la dimensión detección de rimas y el nivel de lectura inicial 
de los niños y niñas de primer grado de educación primaria de los centros 
educativos “Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de La Molina – Lima, es 
moderada, directa y altamente significativa. 
 
 La correlación entre la dimensión adición silábica y el nivel de lectura inicial de 
los niños y niñas de primer grado de educación primaria de los centros 
educativos “Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de La Molina – Lima, es baja, 






 La correlación entre la dimensión aislar fonemas y el nivel de lectura inicial de 
los niños y niñas de primer grado de educación primaria de los centros 
educativos “Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de La Molina – Lima, es baja, 
directa y altamente significativa. 
 
 La correlación entre la dimensión unir fonemas y el nivel de lectura inicial de 
los niños y niñas de primer grado de educación primaria de los centros 
educativos “Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de La Molina – Lima, es 
moderada, directa y altamente significativa. 
 
 La correlación entre la dimensión contar fonemas y el nivel de lectura inicial de 
los niños y niñas de primer grado de educación primaria de los centros 
educativos “Héroes del Cenepa” y “Viña Alta” de La Molina – Lima, es 
moderada, directa y altamente significativa. 
 
2.2. Conceptos generales del marco teórico 
2. 2. 1. Las estrategias metodológicas 
2.2.1.1 Estrategias 
Voy a considerar, pues le propongo que reflexione sobre lo adecuado de 
dicha consideración, que las estrategias de comprensión lectora a las que nos 
referimos son procedimientos de carácter elevado, que implican la presencia de 
objetivos que cumplir, la planificación de las acciones que se desencadenan para 
lograrlos, así como su evaluación de las acciones que se desencadenan para 
lograrlos, así como su evaluación y posible cambio. Esta afirmación tiene varias 





La primera es tan obvia que no sé si es necesario en fin, vamos allá. Si las 
estrategias de lectura son procedimientos y los procedimientos son contenidos de 
enseñanza, entonces hay que enseñar estrategias para la comprensión de textos. 
Éstas no maduran, ni se desarrollan, ni emergen, ni aparecen. Se enseñan o no se 
enseñan y se aprenden o no se aprenden. 
 
Si consideramos que las estrategias de lectura son procedimientos de orden 
elevado que implican lo cognitivo y lo metacognitivo, en la enseñanza no pueden 
ser tratadas como técnicas precisas, recetas infalibles o habilidades específicas. Lo 
que caracteriza a la mentalidad estratégica es su capacidad para representar y 
analizar los problemas y la flexibilidad para dar con soluciones. De ahí que al 
enseñar estrategias de comprensión lectora haya que primar la construcción y uso 
por parte de los alumnos de procedimientos generales que puedan ser transferidos 
sin mayores dificultades a situaciones de lectura múltiples y variadas. De ahí 
también que al abordar estos contenidos y al asegurar su aprendizaje significativo 
contribuyamos al desarrollo global de las niñas y de los niños, más allá de fomentar 
sus competencias como lectores. (Solé, I. 2004:56 y 60). 
 
“La transición desde “aprender a leer” a “leer para aprender” se facilita cuando el 
sujeto tiene un conocimiento explícito de las estrategias de lectura” (Baker, L. & 
Brown, A.1984; Palincsar, A. & Brown, A. 1984). 
“Una estrategia es un proceso interno del individuo para adquirir, elaborar, 






“Un acto de lectura consiste en el dominio simultáneo de las estrategias y no 
equivale a su suma, sino a su interacción” (Denyer, M.1998:31). 
 
Paris, S., Lipson, M. y Wixson, K. (1983) añaden que la estrategia debe ser 
seleccionada por el sujeto ante varias alternativas a elegir, saber cuándo, cómo y 
dónde emplearla y debe encaminarse a lograr una meta. Flavell define estrategia 
como “conducta planificada y orientada hacia una meta”. La estrategia más 
utilizada es la repetición que permite la memorización a corto plazo y consiste sólo 
en repasar (releer) la información presentada en el texto tal y como está escrita; 
pero existen otras estrategias como son: la organización de la información, la 
realización de esquemas, la etiquetación de “paquetes” de información, imágenes 
(para los sujetos con buena retención visual),... 
 
Los sujetos que tienen un aprendizaje eficiente utilizan estrategias 
apropiadas que les permiten aprender de forma más óptima, siendo conscientes de 
que son específicas para los problemas de cada conocimiento concreto. Por 
ejemplo, para la enseñanza y aprendizaje de solución de problemas están: las 
estrategias para la definición del problema y formulación de hipótesis, las 
estrategias para la solución de problemas y las estrategias para la reflexión, 
evaluación de los resultados y toma de decisiones (Pozo, J & Gómez, M. 1998). 
Las estrategias de aprendizaje son “modos de aprender más y mejor con el mismo 






A continuación se comentarán tres tipos de estrategias que, si son 
entrenadas, pueden hacer más efectiva la comprensión lectora convirtiendo a los 
estudiantes en lectores autónomos y eficaces: 
 
1. Estrategias que permiten procesar la información: son las estrategias de 
organización, de elaboración, de focalización, de integración y de 
verificación. 
 
2. Estrategias para resolver problemas de procesamiento de la información: 
estrategias generales y específicas. 
 
3. Estrategias para autorregular el procesamiento (metacomprensión), referidas 
a tres fases: la planificación, la supervisión o ejecución y la evaluación. 
(Jiménez, V. 2004:33) 
 
2.2.1.2. Estrategias en la enseñanza de la lectura 
El aprendizaje de la lectura implica destrezas cognitivas y verbales. Según 
Cuetos, F. (1999), en 1985 Frith sistematizó el aprendizaje de la lectura creando un 
modelo. Éste modelo consta de tres etapas: Logográfica, Alfabética y visual – 
Ortográfica. Bravo (1995), sostiene que éstas no son no son etapas consolidadas ni 
delimitables. (Delgado, R. 2012:36) 
 
1. Etapa logográfica.  
Desde muy pequeño entre 4 a 5 años, el niño se aproxima a la lectura. Él 





un mismo contexto. Las reconoce globalmente usando estrategias ideovisuales 
en dos procesos cognitivos; la memoria visual y la percepción visual. El 
contexto se convierte en lo más importante en ésta etapa. Aquí no se produce la 
lectura propiamente dicha, es sólo la etapa de aproximación a ella. De acuerdo a 
Bravo (1995) es la etapa del reconocimiento visual que conduce al significado 
verbal y las palabras escritas. Se establece una relación entre los significados 
gráficos y los significados verbales. El niño presume la palabra a partir de 
elementos gráficos y de fácil reconocimiento visual. Así reconoce logotipos de 
productos y marcas. (Delgado, R. 2012:36 y 37) 
 
2. Etapa alfabética 
Es más compleja. En esta etapa el niño aprende el fonema de cada letra. 
Aprende las reglas de conversión grafema fonema, es decir la decodificación 
fonológica secuenciada de la palabra. Es capaz de hacer un análisis fonológico 
de correspondencia y de síntesis fonémica cuando lee la palabra globalmente. 
En esto consiste precisamente la lectura. Aquí se activa la función cognitiva de 
la conciencia fonológica o habilidad para darse cuenta de los aspectos sonoros 
del lenguaje oral.  
 
La correspondencia grafema  fonema debe ser entrenada constante y 
progresivamente desde las vocales hasta la oración ya que implica un gran 
trabajo de memoria. Nuestro lenguaje el castellano es fácilmente decodificable 
sílaba a sílaba. Para aprender la lectura hay que desarrollar una conciencia 
fonológica. Se debe pasar de una conciencia silábica a una conciencia 





toma de conciencia de los fonemas y la habilidad para usarlos. Aparece entre 
los 3 a 7 años de edad (Bravo, L. 1995). 
 
Optar por seguir el modelo cognitivo psicolingüístico de la lectura 
beneficiaría directamente a los niños porque facilitaría su adquisición. 
(Delgado, R. 2012:37) 
 
3. Etapa visual ortográfica.  
Es la etapa del reconocimiento morfémico que toma en cuenta el orden 
de las letras. Los niños distinguen en esta etapa los rasgos sobresalientes de 
distintos signos gráficos. Debido a éste proceso ellos deben pronunciar de 
acuerdo con la ortografía de la palabra (Bravo, L. 1995).  
 
En ésta etapa el niño ya sabe leer, pero para llegar a ser un lector 
competente debe tener habilidad de leer globalmente muchas palabras. Deberá 
usar la estrategia visual para leer las palabras en forma directa sin tener que 
decodificarlos fonológicamente. 
 
Llegar a obtener habilidad en esta estrategia involucra esfuerzo, tiempo 
y  práctica. 
 
Una vez automatizado el acceso al léxico habrá logrado dar un gran 







De acuerdo a Bravo, L. (1995), este modelo de desarrollo cognitivo 
propuesto por Frith en 1985 implica una evolución de las estrategias a aplicar 
en las diferentes etapas de aprendizaje de la lectura. (Delgado, R. 2012:37 y 38) 
 
2.2.1.3 Niveles de la conciencia fonológica 
Es la habilidad que le permite al niño ser consciente de que las 
palabras están conformadas por sonidos. Se trabaja a nivel de la oralidad a 
través de juegos. La conciencia fonológica en los niños, se trabaja en 
función a tres niveles graduados según el grado de dificultad. Veamos a 
continuación algunas estrategias para trabajar cada uno de estos niveles. 
 
Los niveles de conciencia fonológica responden a la reflexión y 
manipulación que el hablante haga de estas unidades Jiménez y Ortiz (1995) 
en su planteamiento sobre la idea de los diferentes niveles de conciencia 
fonológica proponen tres niveles que se van a dividir en conciencia silábica, 
conciencia intrasilábica y conciencia. (Pacheco, L. 2012:14 y 15) 
 
1. Conciencia lexical 
Esta habilidad está referida a que el niño tome conciencia de que los textos 
están conformados por palabras. Todos estos juegos deben utilizar palabras que 
se extraen de los textos que se les lee a los niños. Puedes jugar a: 
 
a) Reconocer el número de palabras en una oración: los niños deben 
reconocer que una frase u oración está compuesta por palabras. Para 





corporal, les decimos entonces a los niños una frase sencilla y ellos deben 
dar un paso por cada una de las palabras que escuchan. Por ejemplo: 
 
“José come pan”: El niño debe dar 3 pasos 
 
Al comienzo, no utilices artículos, pronombres o conjunciones, ya que para 
los niños pequeños es difícil considerarlos como una palabra. 
 
Es importante que los niños y niñas verbalicen cada una de las palabras 
mientras dan los pasos, para que así les sea más fácil realizar la asociación 
palabra  movimiento corporal. Si se equivocan es necesario reflexionar con 
ellos sobre el error. 
 
Por ejemplo: 
Pueden considerar mi tía como una sola palabra, entonces les podemos 
preguntar: ¿Qué quiere decir mi tía?, ¿Puedo decir tu tía, nuestra tía, mi 
tía…? 
 
b) Segmentación de palabras: para realizar este juego se utilizan diversas 
figuras (personas, animales, acciones, objetos, alimentos), que el niño debe 







2. Conciencia silábica 
Es la habilidad para segmentar, identificar o manipular conscientemente 
las sílabas que componen una palabra. Al hablar de conciencia silábica estamos 
diciendo que el niño debe identificar las sílabas que conforman la palabra. Las 
investigaciones han documentado que ésta es una de las habilidades de más fácil 
reconocimiento para niños y adultos analfabetos; y que puede presentarse 
incluso antes de la enseñanza formal de la lectura. Es un tipo de segmentación 
que se presenta también en lectores iniciales (Pacheco, L. 2012:16). 
Está referida a que el niño tome conciencia de que las palabras están 
formadas por sílabas. Al igual que en la conciencia lexical se deben utilizar 
palabras que se extraen de los textos que se les lee a los niños. 
Veamos algunos juegos de este nivel: 
 
Separamos los golpes de voz de una palabra: es importante que los niños 
vivencien con movimientos de su cuerpo la separación de los golpes de voz 
(sílabas), para ello, ponemos a los niños en una misma fila y cada uno dará un 
paso de acuerdo a los golpes de voz que tiene su nombre. 
 
Por ejemplo: 
 Marisol : Ma – ri – sol (3 pasos) 
 Eulogia : Eu – lo – gia(3 pasos) 
 Luz :Luz (1 paso). 
 
Después, pueden comparar hasta donde llegó cada uno, quién tiene el 





tamaño (longitud), etc. Esta actividad la podemos hacer con nombres de 
animales, frutas, lugares, comidas, etc. que pueden ser propuestos por los niños. 
 
También podemos separar las palabras con palmadas, dando una 
palmada por cada golpe de voz, colocar una semilla o chapita por cada golpe de 
voz y finalmente dibujar un círculo por cada golpe de voz. También podemos 
introducir el término sílaba poco a poco, diciéndoles por ejemplo ¿cuántos 
golpes de voz o sílabas tiene...? Este tipo de actividades se harán a lo largo del 
tiempo, no en un solo día. 
 
Más adelante, podemos presentar a los niños una hoja con dibujos familiares, 
para que coloquen un círculo por cada golpe de voz que escuchen, por ejemplo: 
 
 
Identificamos objetos que terminan con el mismo sonido: entrégale a los niños 
tarjetas con figuras diversas y pídeles que identifiquen el sonido final de cada 
palabra y que busquen otras palabras que terminen igual. Luego pueden agrupar 






(ADC. DEI. 2011:5 y 6) 
 
3. Conciencia fonémica 
La conciencia fonémica para Ball (1993) citado por Jiménez y Ortiz 
(1995), es la habilidad metalingüística que implica la comprensión de que las 
palabras habladas están constituidas por unidades sonoras discretas, que son los 
fonemas. Se explica mejor al decir que es la habilidad de prestar atención 
consciente a los sonidos de las palabras como unidades abstractas y 
manipulables (Pacheco, L. 2012:15). 
 
Existe un tercer nivel de trabajo, la conciencia fonémica, que puede 
trabajarse con aquellos niños que han alcanzado un buen nivel madurativo y si 
están interesados en seguir explorando los sonidos de su propia lengua. En este 
nivel, los niños deben tomar conciencia de que las palabras están formadas por 
fonemas. Las estrategias en este nivel son un poco más complejas y requieren 







Las noticias del día 
Generalmente los niños traen consigo una serie de experiencias vividas 
en sus hogares, en sus juegos, en su comunidad. Una forma de recuperar estas 
experiencias en la escuela es invitándolos a participar de “Las noticias del día” 
para que puedan compartir con sus compañeros 
¿Qué aprenden los niños con la noticia del día? 
 Expresan y comparten experiencias de su vida cotidiana. 
 Hablan con fluidez en su lengua materna. 
 Escuchan con atención. 
 Narran sus experiencias siguiendo una secuencia temporal. 
 Comprenden mensajes orales. 
 Desarrollan su identidad y autoestima 
 
La secuencia didáctica que puedes desarrollar para trabajar esta estrategia es la 
siguiente: 
 
 Ubica las carpetas en semicírculo para que todos los niños tengan la 
oportunidad de mirar y escuchar con atención al compañero que habla. 
 
 Orienta a tus niños para que recuerden un hecho reciente que les haya 
ocurrido a ellos o a alguna persona conocida. 
 
 Invita a que compartan oralmente su noticia con el grupo total. Debes dejar 
que el niño hable espontáneamente contando sus ideas, sin embargo, 





estaba?¿, ¿Con quién? ¿Qué fue lo que pasó? ¿Cuándo ocurrió el hecho? 
Pregunta de manera natural, no es un interrogatorio forzado. 
 
 Los demás niños pueden hacer preguntas para profundizar la información de 
la noticia. El niño o niña que está contándola, deberá responder las 
preguntas de sus compañeros con su propio lenguaje. Si ocurre un hecho 
significativo en el transcurso de la semana puedes volver a utilizar este 
momento para que los niños tengan la oportunidad de contar lo que les ha 
ocurrido. 
 
 Los niños verbalizan su noticia, pero también pueden dibujarla y escribirla 
de acuerdo a su nivel de escritura. Luego la colocarán en un lugar destinado 
para las noticias, puede ser un periódico mural. 
 
 Otros grupos podrán organizarse para hacer de “reporteros” a fin de 
entrevistar y conseguir “noticias”. Pueden organizarse para simular un 
programa radial, o elaborar un “televisor” y “transmitir” desde su aula. 
(ADC. DEI. 2011:6 y 7) 
 
2.2.1.4.  Interpretaciones de la conciencia fonológica 
La conciencia fonológica, no constituye una entidad homogénea, sino 
que se consideran diferentes niveles. En relación al estudio de los niveles de 






A. Una primera interpretaciónsugiere que los niveles de conciencia fonológica se 
establecen de acuerdo a la dificultad de las tareas. Esta dificultad puede variar 
dependiendo de las demandas lingüísticas, analíticas y de memoria que 
requieran. En este sentido se distinguen entre tareas de clasificación o 
emparejamiento, y tareas de segmentación (aquellas que requieren la 
producción o manipulación de elementos aislados), atribuyendo una mayor 
facilidad para las tareas de clasificación. (Vargas, M. 2012:22) 
 
Adams, M. (1990) diferencia hasta cinco niveles de dificultad en las tareas que 
miden conciencia fonológica:  
 
1. Recordar rimas familiares.  
2. Reconocer y clasificar patrones de rima y aliteración en palabras. 
3. Tareas de recomposición de sílabas en palabras, o de separación de algún 
componente de la sílaba (aislar el fonema inicial).  
4. Segmentación de la palabra en fonemas.  
5. Añadir, omitir o invertir fonemas y producir la palabra o pseudopalabra 
resultante.”  
 
Jiménez y Haro (1994) encuentran algunos resultados similares en lengua 
española. “Los niños españoles pueden aislar el primer segmento consonántico 
más fácilmente en palabras con estructura CVC (consonante-vocal-consonante) 
que en palabras con estructura silábica CCV (consonante-consonante-vocal), y 
también era más fácil aislar la primera consonante en palabras cortas que en 





“Dado que a medida que aumenta las demandas cognitivas y lingüísticas de las 
tareas se requieren mayores niveles de conciencia fonológica para resolverlas, 
esta perspectiva teórica propone que a la hora de establecer niveles de 
conciencia fonológica se atienda más a las características de las tareas que a la 
accesibilidad de las unidades lingüísticas objeto de reflexión por parte del 
niño”. (Jiménez , J. y Ortiz, M. 1995).  
 
B. La segunda interpretaciónentiende que la conciencia fonológica no es una 
entidad homogénea porque se refiere a la conciencia de diferentes unidades 
lingüísticas, lo que permite que se hable de diferentes niveles de conciencia 
fonológica en función de la unidad lingüística objeto de reflexión y 
manipulación por parte del niño. (Vargas, M. 2012:23) 
 
Para Jiménez, J. y Ortiz, M. (1998) “El problema ha surgido al tratar de 
establecer cuáles son estos niveles de conciencia fonológica, ya que no parece 
haber consenso entre los investigadores acerca de qué unidades lingüísticas 
pueden ser incluidas en el término conciencia fonológica”. 
 
2.2.1.5  Habilidades fonologicas 
Cuando hablamos de habilidades fonológicas nos referimos a la capacidad 
de reflexionar sobre los sonidos de la propia lengua. Es decir, de la habilidad 
para pensar y manipular sobre ellos con la finalidad de adquirir conciencia de 






Esta práctica se consigue mediante ejercicios y juegos sobre la 
secuencia de sonidos que forman las palabras, practicando distintas tareas.  
 Jugar con rimas.  
 Contar sílabas o fonemas  
 Separar y aislar sílabas o fonemas.  
 Saber la posición de los fonemas  
 Distinguir cuales son iguales y cuáles no.  
 Añadir sílabas o fonemas.  
 Omitir sílabas y fonemas  
 Invertir sílabas y fonemas.  
 Cambiar el orden.  
 
La relación entre conciencia fonológica y lectoescritura es bidireccional 
puesto que la conciencia fonológica favorece la adquisición de la lectoescritura 
y su enseñanza desarrolla dicha conciencia. 
 
Las deficiencias en las habilidades fonológicas parecen estar en el 
origen de muchos trastornos de aprendizaje, de modo que su práctica en clase 
no sólo puede ayudar a prevenir problemas en etapas futuras, sino que también 
permite saber de forma temprana que alumnos tienen mayor riesgo de tener un 
trastorno de aprendizaje que afecte a la lectura y la escritura.  
 
La enseñanza del conocimiento fonológico mejora el rendimiento en 





normalmente, como en el alumnado que está en riesgo de tener dificultades 
específicas para leer.  
 
Consideramos que la enseñanza fonética de la lectura ha demostrado ser 
muy eficaz en la mejora de las dificultades específicas de la lectura y de la 
escritura. Así mismo ayuda a su prevención. 
 
En éste método de enseñanza la lectura y escritura van a la par, se 
adapta bien al castellano y al euskera por ser unos idiomas fonéticos, 
transparentes, la escritura y pronunciación son similares.  
 
En este documento se han recopilado una serie de ejercicios para 
trabajar las habilidades fonológicas y lectoescritura. Estas actividades son 
algunas de las que se pueden realizar con cada fonema y de aquí extraer ideas 
para elaborar otras. (CREENA:2010:2 y 3) 
 
Habilidades fonológicas 
 Se trabaja con soportes visuales (imagen, gesto fonético, palmadas).  
 Se puede trabajar con el apoyo de la grafía de los sonidos o sílabas a 
analizar.  
 Actividades de segmentación de sílabas. 
 Actividades de segmentación de fonemas. 







La estructura silábica  
 Realizar cruces, poner gomets, según nº sílabas que contenga la palabra.  
 Unir/asociar imágenes con estructuras silábicas igual.  
 Clasificar imágenes según estructura silábica.  
 Identificar cuantas sílabas tiene la palabra palmeada.  
 Unir imágenes de palabras que contiene la estructura silábica dada.  
 Señalar imágenes que no se corresponden con la estructura silábica dada.  
 Evocar palabras con una estructura silábica dada o un determinado número 
de sílabas. (CREENA:2010:4) 
 
La vocal  
 Analizar la vocal en la palabra. 
 Identificar si una palabra empieza o acaba por una vocal que le decimos.  
 Identificar la vocal por la que empiezan las palabras de los dibujos.  
 Agrupar dibujos teniendo en cuenta la vocal inicial.  
 Agrupar dibujos teniendo en cuenta la vocal final.  
 Evocar palabras que empiecen por una vocal.  
 Evocar palabras que terminen por una vocal. (CREENA:2010:4) 
 
La sílaba  
 Identificar si una palabra empieza por una sílaba determinada.  
 Clasificar dibujos en función de la sílaba inicial.  
 Evocar palabras que empiece por una sílaba dada.  
 Evocar palabras que terminen por una sílaba dada.  





 Asociar palabras que tienen la misma sílaba inicial.  
 Asociar palabras que tienen la misma sílaba final. RIMA.  
 Ante dibujos, silenciar la sílaba inicial, media o final. 
 Encadenar palabras: señalar/elegir dibujos que empiecen con la sílaba que 
acaba la anterior.  
 Encadenar palabras: nombrar una palabra y el niño dice otra que empieza 
por la sílaba que termina la palabra nombrada. (CREENA:2010:4 y 5) 
 
El fonema (consonántico)  
 Identificar si una palabra empieza por el fonema dado.  
 Identificar el fonema por el que acaba una palabra.  
 Identificar si una palabra contiene el fonema dado.  
 Identificar el fonema por el que termina la palabra.  
 Identificar el fonema consonántico que contiene la palabra.  
 Comparar palabras que empiecen por igual fonema.  
 Comparar palabras que terminen por igual fonema.  
 Segmentar la palabra en fonemas. (CREENA:2010:5) 
 
El léxico  
 Dividir una oración simple formada por 2 palabras.  
 Contar palabras.  
 Omisión de palabra inicial.  
 Ejercicio de contar (tres palabras).  
 Comparación de número de segmentos.  





 Introducción de palabras funcionales: la, el, los, etc.  
 Dividir oraciones de 3 palabras contenido y artículo (palabras funcionales).  
 Segmentar la palabra inicial.  
 Inversión de palabras.  
 Segmentación de la primera palabra.  
 Palabra cambiada.  
 Palabra añadida.  
 Palabra suprimida.  
 Dividir oraciones con varias palabras contenido y varias palabras función. 
(CREENA:2010:5 y 6) 
 
2.2.1.6. Habilidades metafonologicas 
 La estructura silábica 
 Realizar cruces, poner gomets, según nº sílabas que contenga la palabra.  
“pon gomets según el número de sílabas de cada palabra” 
 
 Unir/asociar imágenes con estructuras silábicas igual  
“une los dibujos cuya palabra contenga el mismo número de sílabas” 
 
 Clasificar imágenes según estructura silábica  
“recorta las imágenes y pégalas según el número de sílabas que contenga” 
 
 Identificar cuantas sílabas tiene la palabra palmeada  






 Unir imágenes de palabras que contiene la estructura silábica dada  
“Une con una línea las imágenes con el número de sílabas que contiene” 
 
 Señalar imágenes que no se corresponden con la estructura silábica dada  
“tacha los dibujos que no tengan el número de sílabas del modelo” 
 
 Evocar palabras con una estructura silábica dada o un determinado número de 
sílabas  
“di palabras que tengan el mismo número de sílabas que el modelo” 
(CREENA:2010:7 al 13) 
 
La vocal (sílaba inicial)  
 Analizar la vocal en la palabra:  
Identificar si una palabra empieza o acaba por una vocal que le decimos  
 
“colorea los dibujos que comiencen con la letra….” 
 
 Identificar la vocal por la que empiezan las palabras de los dibujos.  
“Une los dibujos con la letra que comienzan” 
 
 Agrupar dibujos teniendo en cuenta la vocal inicial  
“recorta los dibujos y pégalos debajo de la letra por la que empiezan” 
 
 Agrupar dibujos teniendo en cuenta la vocal final  





 Evocar palabras que empiecen por una vocal  
“di palabras que empiecen por O”  
 
 Evocar palabras que terminen por una vocal  
“di palabras que terminen por A”  (CREENA:2010:14 al 18) 
 
La sílaba  
 Identificar si una palabra empieza por una sílaba determinada  
“colorea los dibujos que empiecen por: PA 
 
 Clasificar dibujos en función de la sílaba inicial  
“recorta los dibujos y pégalos debajo de la sílaba por la que empiezan” 
 
 Evocar palabras que empiece por una sílaba dada  
“di palabras que empiecen por: MA” 
 
 Evocar palabras que terminen por una sílaba dada  
“di palabras que acaben con SA” 
 
 Evocar palabras contengan por una sílaba dada  
“di palabras que tengan en medio LE” 
 
 Asociar palabras que tienen la misma sílaba inicial.  






 Asociar palabras que tienen la misma sílaba final. (RIMA)  
“une los dibujos que acaban por la misma sílaba” 
 
 Ante dibujos, silenciar la sílaba inicial, media o final  
“si a………. le quitamos ……… nos queda….., dibújalo” 
 
 Encadenar palabras: señalar/elegir dibujos que empiecen con la sílaba que 
acaba la anterior  
“recorta y ordena los dibujos de forma que los siguientes comiencen con la 
sílaba final del anterior” 
 
 Encadenar palabras: nombrar una palabra y el niño dice otra que empieza por la 
sílaba que termina la palabra nombrada  
“te voy a decir una palabra, tu tienes que decir otra que empiece por la última 
sílaba de la que te he nombrado” (CREENA:2010:18 al 26) 
 
El fonema (consonántico)  
 Identificar si una palabra empieza por el fonema dado:  
“colorea los dibujos que comiencen con la letra….” 
 Identificar el fonema por el que acaba una palabra:  
“Une los dibujos con la letra que terminan” 
 
 Identificar si una palabra contiene el fonema dado:  






 Identificar el fonema por el que termina la palabra:  
“recorta los dibujos y pégalos debajo de la letra por la que termina” 
 
 Identificar el fonema consonántico que contiene la palabra:  
“completa la palabra con la letra que falta” 
 
 Comparar palabras que empiecen por igual fonema.  
“une los objetos que empiezan por el mismo fonema” 
 
 Comparar palabras que terminen por igual fonema.  
“une los objetos que terminan por el mismo fonema” 
 
 Segmentar la palabra en fonemas.  
“ordena las letras y escribe” (CREENA:2010:27 al 34) 
 
El léxico  
 Dividir una oración simple formada por 2 palabras.  
Se muestra el cuadro en la que hay un niño/a dibujado. Se pregunta el nombre 
del niño/a. El niño/a acuerda un nombre. Se pregunta qué hace el niño/a. El 
niño/a responde. Y le proponemos dar una palmada por el nombre del niño/a y 
otra por lo que está haciendo. 
 





Se entrega al niño/a una tira gráfica y se le pide que pinte una cruz por cada 
“cosa” que digamos. Cada vez que digamos algo deben reforzarlo con una 
palmada. 
 
 Omisión de palabra inicial.  
Miramos la imagen y decimos qué ocurre en el dibujo. El niño/a responde. Se le 
pide al niño/a que cuando vaya a decir el nombre el niño que está dibujado en la 
lámina se ponga el dedo en la boca para no decirlo. Así solo dirá la acción. 
 
 Ejercicio de contar (tres palabras)  
Se enseña la lámina que expresa un enunciado de 3 elementos: Juan escucha 
música. Se le pide que cuente los “trocitos” que hay en lo que ha dicho dando 
palmadas. 
 
 Comparación de número de segmentos.  
Se le dicen al niño/a dos oraciones. Una de dos palabras y otra de tres. Dando 
palmadas tiene que decirnos cuál de las dos oraciones tiene más trocitos. 
 
 Dictado de palabras en la tira gráfica.  
Enunciaremos frases con diferente número de palabras para que marquen con 
una cruz cada palabra que escuchen. 
 Introducción de palabras funcionales: la, el, los, etc.  
Se presenta al niño dos frases que sólo se distinguen por la presencia en una de 
ellas de una de estas palabras funcionales, con el objetivo de que el niño 





 Dividir oraciones de 3 palabras contenido y artículo (palabras funcionales).  
Se muestra el cuadro en la que hay un niño/a dibujado. Se pregunta qué hace el 
niño/a. El niño/a responde. En este caso se introducirá palabras funcionales (la, 
el, los, etc.). 
 
 Segmentar la palabra inicial.  
Con una oración de 3 elementos: Juan bebe agua. Pedirle al alumno/a que haga 
el gesto del silencio cuando diga el nombre del niño que aparece en el dibujo. 
Después, le preguntamos qué es lo que no hemos dicho. Este mismo ejercicio lo 
haremos con la palabra media y final. 
 
 Inversión de palabras.  
A partir de una oración: María corre. Se le pide al alumno/a que haga una raya 
cuando escuche el nombre de la niña y una cruz cuando escuche lo que hace. 
 
 Segmentación de la primera palabra.  
Dado un enunciado “Álvaro baila”. Pedimos al alumno/a que no diga la 
primera palabra. “…….. baila”. Le preguntamos qué queda de lo que habíamos 
dicho al principio. 
 
 Palabra cambiada.  
Ofrecemos dos oraciones. Dame el bocadillo/ Dame el balón. Preguntamos al 
niño qué es lo que ha cambiado. 
 





Añadiremos una palabra a una de las dos frases dadas con la finalidad de que el 
alumno/a descubra qué se ha añadido. 
 
 Palabra suprimida.  
El alumno/a debe descubrir qué palabra ha sido eliminada de la segunda 
oración. 
 
 Dividir oraciones con varias palabras contenido y varias palabras función.  
Se muestra la imagen en la que hay un niño/a dibujado. Se pregunta qué hace el 
niño/a. El niño/a responde. En este caso se introducirá palabras funcionales (la, 
el, los, etc.) y progresivamente iremos introduciendo más elementos a la frase 
(CD, CCL,..)(CREENA:2010:35 al 49) 
 
2.2.1.7. Metodología para el aprendizaje de la lectura 
La universalización de una habilidad no natural ha sido, y continúa siendo, 
un reto en cualquier sistema educativo obligatorio. El aprendizaje de la lectura de la 
lengua materna es aceptado universalmente como un objetivo muy importante 
cuando los niños comienzan la educación obligatoria. Las razones que podemos 
señalar son muchas y de gran peso. Así, por ejemplo, en una cultura alfabetizada la 
lectura se ha convertido en una destreza necesaria e imprescindible para 
desenvolverse adecuadamente. Sí nos situamos en un marco más limitado como 
puede ser el inicio de la escolaridad obligatoria, la práctica diaria demuestra que los 
aprendizajes que el niño realiza en los primeros años de asistencia a la escuela son 
todos de trascendental importancia, pero parece que el conocimiento o la carencia 





importante con sólo pensar que la propia escuela utiliza los materiales escritos para 
canalizar gran parte de la instrucción. En este sentido, la lectura no es sólo un 
objeto de conocimiento en sí misma, sino que constituye un aprendizaje de carácter 
instrumental que condiciona la posibilidad de la adquisición autonóma de todo tipo 
de aprendizajes posteriores. Al ser ésta una actividad de tal trascendencia no es 
sorprendente, por tanto, que los educadores de todos los tiempos se hayan 
preocupado por encontrar el modo más adecuado para enseñarla al alumno. 
(Guzmán, R. 1997:122 y 123). 
 
La querella de los métodos para la enseñanza de la lectura se inicia desde 
que se comienza a plantear, en el siglo pasado, una forma alternativa de enseñar a 
leer a los niños diferente de la que había imperado durante varios siglos. Durante 
mucho tiempo, prácticamente desde la aparición del alfabeto, se aconsejaba 
introducir el aprendizaje de la lectura por las unidades más elementales del 
lenguaje escrito, en una marcha ascendente y con independencia de los mensajes 
que se leen. Sin embargo, la consideración de que esta forma de enseñar era poco 
pedagógica y motivadora, basada en unidades abstractas y carentes de significado 
para los niños, condujo a un nuevo método de enseñanza de la lectura: el método 
analítico o global, el cual propugna comenzar de forma que los niños se 
familiaricen en la práctica de expresarse para iniciarlos en la lectura con unidades 
con significado, siguiendo un proceso descendente. Los argumentos que se 
postulan para defender este último enfoque estan basados en principios 
psicológicos, no totalmente confirmados empíricamente (Cuetos, 1988), como la 
globalización, según la cuál la percepción del niño es sincrética; el reconocimiento 





indudablemente los argumentos que se mantienen para abogar por un nuevo 
planteamiento en la enseñanza de la lectura encuentran un buen soporte psicológico 
(Piaget, Wallon, Cattell, la escuela de la Gestalt) y el apoyo de reconocidos 
pedagogos (Claparéde, Decroly...), no se barajaban aspectos cognitivos, ni 
lingüísticos como con los que contamos actualmente gracias a los avances que ha 
tenido, desde hace dos décadas, el tema de la lectura. Sí bien, las dos grandes 
formas de enseñar a leer en las que podemos englobar gran parte de los métodos, 
surgen sobre la base de planteamientos empíricos poco contrastados, subyace desde 
los inicios de ambos métodos (sintéticos vs analíticos) un planteamiento que 
perdura hasta nuestros días. Comenzar la enseñanza de la lectura por la vía de las 
convenciones gráficas comporta reconocer que la palabra no es reconocida como 
totalidad, así como la exigencia de un aprendizaje de destrezas específicas que 
requieren de una instrucción formal. Por el contrario, argumentar que partir de las 
letras o de los fonemas es poco pedagógico y motivador para los niños que 
empiezan este aprendizaje, es equivalente a sostener que para leer no es necesario 
el aprendizaje de tales destrezas, al menos inicialmente, y que la lectura puede tener 
una enseñanza tan natural como el aprendizaje del lenguaje oral. (Guzmán, R. 
1997:123 y 124). 
 
Lebrero, M. (1990:13) define el método como “la estrategia elegida por el docente 
para la organización/estructuración del trabajo, de forma que consiga el objetivo lo 
más directa y eficazmente posible. (...) En líneas generales responde al cómo llevar 






Se puede hablar de métodos relacionándolos con los modelos anteriormente 
expuestos, (para ampliación, consultar Lebrero, 1990): 
 
 
A. La metodología sintética 
Tienen relación con los modelos de procesamiento ascendente. Son los 
alfabéticos, fonéticos, silábicos y onomatopéyicos. Parten de la unidad fónica, 
pasan a la sílaba, luego a la palabra y finalmente a la frase, “siguiendo un 
programa vertical, estratificado, en el que el manejo de las sílabas precede un 
conocimiento consolidado de las letras.” (Iglesias, R. 2000). 
 
Estos métodos son los más antiguos, por lo que se les suele denominar 
“tradicionales”. 
 
En su evolución fueron adoptando unidades cada vez más naturales, 
para evitar ciertos efectos indeseables sobre el aprendizaje del nombre de las 
letras con la lectura propiamente dicha. Así se pasó de los primeros métodos 
alfabéticos ya abandonados, a los fonéticos y por último a los métodos 
silábicos, todos ellos a su vez con distintas variantes (Gallego, C. 2000). 
Se basan en el proceso de decodificación: se enfrenta al futuro lector al 
grafema (asociando o no un gesto de ese fonema), se le enseña el 
sonido/fonema, se establecen uniones entre varios grafemas/fonemas para 
formar sílabas (primero en orden directo, luego inversas y finalmente 
sinfones), después se unen las sílabas para formar palabras (se accede al 





atiende más al proceso de conversión grafema-fonema que al resultado. La 
comprensión que se da al leer un texto realizando inferencias se deja para una 
etapa posterior. Se trabajan los elementos explícitos en el texto. (Jiménez, V. 
2004:26). 
 
Son métodos que dan prioridad al proceso de aprendizaje y no al 
resultado del mismo. Los autores que defienden este tipo de instrucción 
sostienen que las unidades de aprendizaje deben ser las estructuras lingüísticas 
más simples (grafema, fonema, sílaba) para posteriormente pasar a fusionar 
éstas en unidades más amplias con significado (palabra, frase). Los procesos de 
decodificación adquieren gran relevancia en estos métodos. 
 
El recorrido que hace el niño en base al aprendizaje no se produce de 
forma simultánea en cada sesión, sino que, por el contrario, conlleva una 
secuencia sistemática hasta que el alumno alcance la comprensión de la 
significación de un texto escrito. Los pasos que supone este tipo de instrucción 
los podemos resumir de la siguiente manera: 
 
En la primera fase adquiere especial importancia la discriminación e 
identificación de las letras, comenzándose por el estudio analítico de vocales y 
consonantes, generalmente asociado a la representación gráfica de algún objeto 






Cuando el niño conoce las vocales y una consonante se comienza la 
combinación de éstas para formar la sílaba, empezando por la directas, 
continuándose con las inversas y, finalmente, las mixtas. 
 
Las sílabas aprendidas previamente se unen para formar palabras, 
poniéndose especial énfasis en la significación de las mismas. 
 
A partir de la relación y significación de las palabras entre sí, se pasa a 
la lectura oral de pequeñas frases construidas con las palabras que han sido 
formadas en base a las consonantes trabajadas. 
 
Lectura de textos sencillos, formados por historietas en las que entran 
las palabras ya estudiadas. (Guzmán, R. 1997:126 y 127) 
 
B. La metodología analítica 
Tienen relación con los modelos de procesamiento descendente. Parten 
de la palabra insertada en la oración (se basan en la comprensión), incluso 
suelen ser palabras que propone el alumno, que están en su propio vocabulario, 
y el proceso es contrario al método anterior: de la palabra se pasa a la sílaba y 
de ésta al fonema/grafema, llegando así a la unidad mínima; es decir, de 
unidades complejas se llega a unidades más simples. 
 
En un principio parecen ser motivadores para el niño ya que éste conoce 






El énfasis se sitúa en el proceso de reconocimiento de palabras y frases, 
atendiendo sobre todo a la comprensión del significado y al valor funcional de 
la lectura. Da preferencia a la función visual sobre la auditiva y por encarnar 
los valores de una enseñanza más moderna y motivadora pretende tener un 
carácter natural y en sus modalidades extremas promover el aprendizaje de la 
lectura de manera análoga al aprendizaje del habla (Gallego, C. 2000). 
 
El proceso de lectura con el método global parte de unidades lingüísticas 
con significado. La enseñanza de la lectura no se centra en sus inicios en la 
decodificación grafema-fonema, sino en el estudio de unidades complejas con 
significado (frases, palabras) para que al final del proceso el niño sea capaz de 
conocer y distinguir los elementos más simples (sílabas y letras) en base a la 
descomposición de esas unidades significativas. En lo que no parece existir 
unanimidad es en el momento en el que se debe iniciar la decodificación. 
(Guzmán, R. 1997:132) 
 
C. La Metodología Mixta 
Son una combinación de los dos anteriores, con lo que pretenden 
sintetizar los dos modelos de procesamiento, tanto ascendente como 
descendente. 
 
Los métodos mixtos o mitigados pretenden conjugar la actividad 
analítica y la sintética, simultaneando la percepción global y el análisis 





el descubrimiento de las correspondencias grafema-fonema se produzcan de 
forma combinada y se realimenten entre sí (Gallego, C. 2000). 
 
Son métodos activos que favorecen tanto la decodificación como la 
integración. Para acceder al léxico utilizan tanto la ruta visual como la 
fonológica. Un ejemplo de este tipo de método sería como sigue: primero se 
comienza con la presentación de un fonema introducido con un cuento, 
después se realizan actividades de discriminación auditiva de ese fonema 
(apoyado con un gesto) en palabras. A continuación se presenta visualmente y 
se realizan ejercicios de discriminación visual dentro de palabras escritas. 
Después se realiza la grafía comenzando con pauta. El siguiente paso es la 
presentación de tarjetas con fotografías y con las palabras correspondientes a 
esas fotos. La tarea consiste en emparejar la foto con la palabra que le 
corresponde. Luego, se retiran las tarjetas de las palabras y se le da las letras 
sueltas para que el alumno forme las palabras que acaban de ser retiradas y que 
corresponden a cada fotografía. En este momento se realizan actividades de 
segmentación y de conciencia fonológica. Después se retiran todas las tarjetas 
y letras y el alumno debe escribir y dibujar en hoja pautada cada palabra 
trabajada. Así va creciendo el orden de dificultad tanto en combinación de 
sílabas como en presentación de fonemas. Cada cierto tiempo (según la 
cantidad de fonemas adquiridos) el alumno lee un cuento donde aparecen esas 
palabras y otras donde también están los fonemas trabajados. Simultáneamente 







2.2.1.8. Las dificultades en el aprendizaje de la lectura 
Nuestra experiencia práctica nos demuestra que, sea cual sea la metodología 
empleada para la enseñanza de la lectura en un centro escolar, y analizando el tema 
desde la perspectiva de las dificultades de aprendizaje, siempre hay un porcentaje 
de alumnos que aprenden con facilidad, otro grupo también importante que tiene 
que poner más tiempo en la labor, pero que al final alcanza los objetivos deseados, 
un pequeño grupo que presenta dificultades y necesita apoyos educativos 
especiales, pero que al final, en unos casos son más tiempo en otros con menos, 
llega a alcanzar un dominio correcto de la lectura y, por último, un grupito reducido 
que requiere un esfuerzo importante en apoyos educativos especiales y que al final, 
en un tiempo más largo que corto, ve mejorada sensiblemente su lectura pero nunca 
alcanza los niveles de aprendizaje del resto de compañeros. Es una historia que se 
repite años tras años, escuela a escuela, aula a aula. Los porcentajes de algunos 
grupos de estos alumnos pueden variar en función del nivel sociocultural de 
procedencia, pero siempre sigue existiendo un hecho incuestionable, siempre hay 
un grupo considerable que aprende con gran facilidad y unos cuantos que parecen 
tener una dificultad intrínseca para aprender a leer y escribir correctamente. (Rigo, 
E.2006:208) 
 
¿Existe un método adecuado para los alumnos con dificultades de 
aprendizaje lector? 
Si hablamos de los alumnos que no tienen dificultades para aprender a leer, 
creemos que no existen unos métodos más eficaces que otros entre el grupo de 
metodologías que han demostrado eficacia pedagógica. Si hay diferencias entre 





la mayor variedad de técnicas y materiales utilizados, etc. Pero. ¿Qué decir cuando 
se trata de alumnos que presentan dificultades lectoras? La variedad donde escoger 
es bastante grande. Por ejemplo, ¿es mejor el método sintético, el analítico o el 
combinado? 
 
La metodología sintética es aquella que aborda inicialmente las estructuras 
más simples (letras, en su forma de fonemas o de grafemas y silabas) para ir 
combinándolas en estructuras cada vez más complejas (palabras cortas, largas, 
frases cortas, frases largas). Dentro de esta metodología se diferencias diversas 
variedades como son la “alfabética”, la “silábica” o la “fonética” la cual, a su vez, 
tiene diversas variantes (onomatopéyica, que se basa en la relación del fonema con 
un sonido; la gestual, que asocia el fonema con un gesto, y a veces en una de sus 
variantes, gesto y sonido conjuntamente; y por último, la multisensorial, que 
combina fonema y grafema con aspectos sonoros, táctiles, gestuales y visuales). 
 
Por el contario, la metodología analítica, llamada también metodología 
global, parte de un análisis más global del texto y procura tener muy presentes los 
factores educativos curriculares del proceso de aprendizaje, así como los intereses y 
la motivación del alumno. Esta metodología da prioridad a los aspectos visuales 
sobre los auditivos y motrices, lo cual ya nos da un dato que hay que tener en 
cuenta en relación con los sujetos con dificultades de aprendizaje si tenemos en 
cuenta, como ya dijimos anteriormente, que unos tienen más dificultad en la esfera 
visual y otros en la auditiva. También se centra más sobre los aspectos 
comprensivos de la lectura que sobre los aspectos reconocimiento, lo explica el 





Los métodos mixtos que combinan elementos sintéticos con analíticos, 
parecen la respuesta mas adecuada, desde una perspectiva general, especialmente 
cuando se trabajó con alumnos cutas características hacen pensar en un retraso en el 
ritmo de aprendizaje de la lectura o una dislexia evolutiva. La gran ventaja de estos 
métodos mixtos es que tienen en cuenta las tres dimensiones de habilidades 
involucradas en la lectura, a saber: a) la dimensión de reconocimiento de palabras; 
b) la dimensión de comprensión y c) la dimensión afectiva. Mientras los modelos 
sintético y analítico se inspiran en procesos completamente diferentes de acceso a 
las habilidades de lectura, tal como se indica en la Figura 1, los métodos mixtos se 
aprovechan del supuesto de que el sujeto trabaja a la vez en ambas direcciones 
 
Como puede verse, unos parten de la conciencia fonológica como requisito 
previo para ir avanzando en el proceso de aprendizaje lector, mientras que los otros 
consideran que la conciencia fonológica es el logro final del proceso. Como ya 
hemos indicado, nuestra propia práctica nos demuestra que es en la utilización de 
las dos direcciones a un tiempo como se consiguen los mejores avances en los 
sujetos con dificultades de aprendizaje lector. Por el contrario, los buenos lectores 
aprenden con cualquiera de las tres opciones, aunque siempre resulten mas 
adecuadas aquellas metodologías que contemplan los aspectos cooperativos, 
motivacional y afectivo implicados en el proceso de aprendizaje. (Rigo, 














Figura 1: Modelos sintético y analítico en el acceso a las habilidades de lectura. 
    Fuente: (Rigo, E.2006:218) 
 
¿Qué hacer con la elección del método de enseñanza inicial? 
1. Observar si existen factores precursores de fracaso lector 
2. Si no vemos factores precursores de fracaso, todo los alumnos comenzaran 
el proceso lector de igual manera , siguiendo la metodología elegida en ele 
currículo de la escuela a la que existen 
3. A la primera observación de elementos de estancamiento o dificultad, 
seguiremos con el mismo método pero aumentando considerablemente la 
enseñanza individualizada, incluso reforzando de forma individual fuera del 
aula, si es necesario , en horario extraescolar  
4. Si el alumno no responde rápidamente a esta enseñanza mas 
individualizada, deberá interrumpirse la enseñanza por el método inicial  
Métodos arriba - abajo 
Experiencias con palabras y 
lenguaje 
Predicción de frases y palabras 
Reconocimiento de palabras 
Reconocimiento de letras 
Conciencia fonológica 
Métodos abajo - arriba 
Uso de las palabras en el lenguaje 
Significado de las palabras 
Reconocimiento de palabras 






5. A continuación , se estudiaran las dificultades y , sobre todo, las 
potencialidades del alumno y , a partir de ellas , se elegirán una nueva 
metodología 
6. En casi todos los casos se desaconseja la utilización de metodologías 
globales. Los métodos mas adecuados suelen ser siempre los mixtos , 
adaptados, a las peculiaridades y potencialidades cognitivas del sujeto  
7. En el caso de que se trate de una dislexia evolutivas, deberán potenciarse al 
máximo las sesiones del trabajo individualizado 
No hay que olvidar nunca que un alumno puede fracasar en la lectura debido al 
método elegido para enseñarle. En estos casos so se trataría de sujetos con 
dificultades de aprendizaje de la lectura, sino de un sistema educativo con 
dificultades para enseñar a determinados alumnos. (Rigo, E.2006:219) 
 
Las tres dimensiones de trabajo que debemos afrontar en el tratamiento de los 
problemas de lectura  
Ya hemos indicado que, en nuestra opinión, son tres los grupos o 
dimensiones de habilidades a los que debemos prestar atención en el proceso de 
enseñanza de la lecto-escritura: a) la dimensión del reconocimiento de palabras; b) 
la dimensión de la comprensión, y c) la dimensión afectiva. Hay cierta tendencia a 
fijarse más en una o en otra según la corriente a la que se adscribe el docente o el 
profesional especialista. Queremos volver a insistir en que el proceso debe ser 
unitario y que las tres dimensiones se enriquecen y apuntalan mutuamente. Veamos 
esquemáticamente cada una de estas dimensiones (Fig. 2) y analicemos sus 







Figura 2. Dimensiones de habilidades en el proceso de enseñanza de la 
lectoescritura. 
    
Fuente: (Rigo, E.2006:220) 
 
 El Reconocimiento 
Esta es la parte más mecánica de la lectura, la que permite que el sujeto 
identifique las letras tanto visual como auditivamente, las relacione con la grafía 
correcta, las una entre si adecuadamente, procese convenientemente esta 
información y tenga conciencia de todas sus características para así poder analizar 
correctamente los aspectos estructurales y contextuales. Los aspectos que hay que 






El análisis perceptivo visual. Los factores visuales que pueden repercutir en el 
aprendizaje de la lectura y que por tanto deben ser objeto de consideración en la 
enseñanza y recaudación de la misma son:  
- La habilidad para el seguimiento izquierda derecha en los procesos de rastreo 
visual de los grafemas 
- La habilidad básica de la percepción de la  forma que permitiría al alumno 
distinguir unas letras de otras 
- Reconocimiento de las diferencias de detalle entre las letras 
- La habilidad de complementación visual según la cual el sujeto es capaz de 
saber de que figura o letra se trata aunque le falte una parte o un fragmento de 
trazo que no impida su reconocimiento  
- Reconocimiento de las pistas o sugerencias visuales, como cuando se incluye 
un dibujo que representan un objeto cuyo nombre comienza por la letra que 
debe reconocer  
- Reconocimiento de los patrones de las palabras. (Rigo, E.2006:220 y 221) 
 
Las habilidades auditivas. Los factores relacionados con habilidades auditivas 
que pueden repercutir en el aprendizaje de la lectura y que, por tanto, deben ser 
objeto de consideración en la enseñanza y reeducación de la misma son: 
- Discriminación de sonidos sobre ruido de fondo 
- Discriminación de unos sonidos fonéticos de otros, especialmente entre 
aquellos más parecidos 
- Discriminación de sonidos no significativos (palabras sin sentido) 
- Reconocimiento de los sonidos de las letras 





- Reconocimiento de la secuencia de los sonidos 
- La memoria fonética a corto plazo 
- Reconocimiento auditivo de la rima y la aliteración de los sonidos y las 
palabras , como en pan, Juan, flan, dan 
- Habilidad de integración auditiva, como la habilidad para integrar sonidos en 
una palabra. Algunos alumnos son incapaces de integrar e identificar 
unitariamente varios sonidos como /p/,a/,/n/ en una palabra pan. De la misma 
manera que nos cuesta cuando oímos palabras en un idioma desconocido con 
una estructura fonética algo distinta a la nuestra. (Rigo, E.2006:221) 
 
La correspondencia fonema grafema. Es, especialmente desde la perspectiva 
fónica del aprendizaje de la lectura, el elemento sustancial en las primeras fases del 
aprendizaje. Una vez el alumno reconoce discriminativamente los sonidos y los 
trazos de cada una de los fonemas y las letras, viene la tarea de asociar cada fonema 
(sonido) con su correspondiente letra (grafema), de la misma manera que se  asocia 
el nombre de una persona con su rostro. Se elige un procedimiento de enseñanza de 
arriba abajo o de abajo a arriba, siguiendo el esquema de Reid de la Figura 2 , lo 
cierto es que los alumnos que tienen dificultades en esta correspondencia se 
encuentra con una impedimento de primer orden para aprender a leer. Esta 
dificultad, que se basa en un problema de simbolización, puede ser un primer 
indicativo de tres posibilidades: a) existe un problema intelectual, b) se trata de un 
sujeto disléxico evolutivo; o c) simplemente estamos ante un problema de falta de 
consolidación de los prerrequisitos y , por tanto , debemos volver al principio , 
cambiar de metodología buscando los puntos fuertes del alumno y secuenciar el 





- Trabajar como paso inicial la conciencia fonética 
- Utilizar la gráfica para acceder a la relación fonema-grafema, ya que es muy 
útil en muchos casos 
- Iniciar el trabajo con no más de tres elementos  
- Separar las letras que tienen similitudes, ya sean visuales o auditivas 
- Empezar por las letras más comunes y seguir progresivamente de tal manera 
que las ultimas sean las menos comunes 
- Introducir las letras minúsculas antes que las mayúsculas  
- Utilizar pistas y ayudas de apoyo  
- Utilizar , si no hay contraindicaciones, metodología multisensorial 
- Repasar continuamente lo consolidado 
- Debe trabajarse en periodos no muy largos pero varios al día, tanto por la 
mañana como por la tarde 
- No debe dejarse el trabajo en periodos vacacionales 
- En algunos sujetos, el proceso de consolidación puede ser largo y, por tanto, 
debe combinarse con otras actividades de lectura de carácter más motivador. 
(Rigo, E.2006:221 - 222) 
 
Habilidades de conciencia fonológica. Los factores relacionados con la 
conciencia fonológica van acompañados de una importante confusión 
terminológica. A pesar de los esfuerzos loables de algunos por diferenciar al 
máximo entre los distintos términos utilizados (Bravo, 1999), la verdad es que 
cuando se revisa la bibliografía especializada se observa que, con mucha 
frecuencia, se utilizan de forma sinónima términos como:  





- Conciencia fonológica 
- Sensibilidad fonológica 
- Análisis fonético 
- Conciencia acústica 
- Segmento fonémica  
 
Es verdad que a veces se reserva el termino de conciencia fonética para la 
conciencia de los fonemas individuales, el de conciencia fonológica para referirse a 
aspectos más globales y el de sensibilidad fonética para englobarlos a ambos. En el 
mismo sentido, Garton y Pratt (1989:154-168) distinguen entre conciencia 
fonológica, como desarrollo de la conciencia de los sonidos del lenguaje, y 
conciencia de las palabras, como la conciencia que permite no solo diferenciar la 
palabra del objeto sino también discriminar entre palabras, sonidos y frases. Sin 
embargo, estos matices no son generalizados y de forma mayoritaria encontramos 
un uso sinónimo de todo ellos de forma bastante extendida. 
 
De una manera u otra, estos diversos conceptos vienen a significar la 
importancia que tiene para el aprendizaje de la lectura que el sujeto tome 
conciencia de que las palabras del lenguaje están constituidas por secuencias de 
sonidos individuales que son susceptibles de manipulación mediante agrupación, 
separación y mezclas diversas capaces de conformar silabas, palabras y frases. Es 
un concepto que abarca mucho mas que la simple discriminación auditiva de la que 
hablábamos al referirnos a los factores auditivas , ya que mediante esta el niño se 





distintas (lo cual es importante), pero sin ir más allá ni realizar análisis alguno 
sobre dichas palabras. 
 
Según Ehri y cols (2001), la conciencia fonémica sigue un desarrollo que 
tiene diversos logros sobre los que se va afianzando de forma sucesiva. Estos 
distintos pasos deben servirnos de guía a la hora de programar las actividades 
relativas a la educación de la conciencia fonémica. Adaptando los criterios de Ehri, 
tenemos: 
- Reconocimiento de que las frases están compuestas de palabras  
- Reconocimiento de que las palabras tienen rima 
- Reconocimiento de que las palabras son susceptibles de dividirse en silabas 
- Reconocimiento de que las palabras pueden ser divididas en ataque (onsets) y 
rima, lo cual permite producirlas siguiendo dichos criterios 
- Reconocimiento de que las palabras son susceptibles de empezar por un mismo 
sonido y por tanto ser clasificadas siguiendo este criterio; por ejemplo, palabras 
que empiezan por /p/o por /pa /.  
- Reconocimiento de que las palabras pueden finalizar con un mismo sonido o 
sonidos 
- Reconocimiento de que las palabras pueden tener en su parte central sonidos 
iguales 
- Reconocimiento de que las palabras pueden fragmentarse en fonemas 
individuales  
- Reconocimiento de que los sonidos pueden eliminarse de las palabras para 
formar nuevas palabras 





- Habilidad para segmentar las palabras en los sonidos que la conforman. 
 
Desde el punto de vista del aprendizaje de la lectura se sustancian, pues, dos 
procesos esenciales (Gelzheiser y Clark, 1991) en la conciencia fonémica, el  
análisis fonético que posibilita la instrucción analítica y que consiste en la 
segmentación de los elementos en unidades mayores (palabra , silaba, fonema) y la 
síntesis fonémica que posibilita la instrucción sintética y consiste en la 
combinación de elementos en unidades mayores (fonema, silaba, palabra). Ambos 
procesos son necesarios y, por tanto, se recomienda utilizarlos a la par como 
facilitadores del proceso de conciencia fonemica y de mas fácil acceso a la lectura 
(Wong, 1991) 
 
Este conjunto de habilidades que conforman la conciencia fonémica se 
desarrolla normalmente en la mayor parte de los niños sin necesidad de una 
instrucción especializada; sin embargo, es una parte importante de ellos, que 
Adams (1990) calcula en un tercio de la población, es necesaria una instrucción 
cuya intensidad dependerá de las características de cada alumno. No obstante, 
tampoco es conveniente que la instrucción en los aspectos de conciencia fonológica 
sea excesivamente exagerada. Hemos constatado que hay algunos alumnos a los 
cuales este tipo de ejercitación les resulta mas un inconveniente que una ventaja. 
Tampoco debemos olvidar que la lengua en la que trabajemos requerirá mayor o 
menor incidencia en los aspectos fónicos de la lectura. Resulta evidente que las 
características de la lengua inglesa y el predominio paradigmático de la 





una generalización de la importancia de los aspectos fonéticos que a menudo puede 
resultar, en el caso de otras lenguas, exagerada. (Rigo, E.2006:222 - 224) 
 
Análisis estructural. Por encima del nivel fonémico debe haber un análisis 
estructural del texto que hay que leer. El alumno debe ser capaz de analizar las 
palabras desde una perspectiva nueva: los prefijos, los sufijos, las inflexiones de 
final de palabra no solo han de analizarse desde un punto de vista fonológico, como 
veíamos en el apartado anterior, sino también teniendo en cuenta el papel que 
desempeñan en la estructura de la palabra y la frase. Así, aparecen familias de 
palabras como pueden ser los artículos, los adjetivos, los pronombres, cada uno de 
los cuales cumple una función en la estructura del discurso. La comprensión de 
todas estas estructuras facilita el proceso de aprendizaje lector y, sobretodo, le 
otorgara un mayor grado de fluidez (Carnine, Silbert y Kameeniu,  1996). Resulta 
especialmente útil para profundizar en el análisis estructural, trabajar (Polloway y 
Smith, 2000: 264-286) aspectos tales como: 
- Las palabras compuesta. El trabajo puede realizarse, por ejemplo, por medio de 
dos columnas de palabras que el alumno debe unir siguiendo la 
correspondencia correcta, o por la técnica de cierre (cloze), con jeroglíficos 
sencillos o construyendo palabras compuesta nuevas de forma lúdica, etc.  
- Los prefijos y sufijos. Coloreando el prefijo de forma distinta al resto de la 
palabra, y realizando juegos en los cuales se hacen coincidir prefijos con 
diversas posibilidades de raíz con la cuales se puede formas una palabra, etc. 





- El análisis silábico de las palabras , especialmente las polisílabas, siguiendo el 
patrón inspirado en las propuestas de Polloway y Smith que se describe a 
continuación: 
 Identificar el número de silabas que oye en una palabra conocida, para a 
continuación silabearlas oralmente 
 Identificar cuantas vocales hay en cada silaba 
 Identificar el número de silabas en una palabra desconocida 
 Las palabras que hay que silabear deben seguir una progresión de dificultad: 
primero deben ofrecerse palabras que permitan silabeo de CV; CV como en 
/papá/,para más adelante ir introduciendo palabras en la que aparecen 
silabas de letra suelta, agrupaciones de CCV, complicaciones basadas en 
diptongos y triptongos y así sucesivamente , hasta las combinaciones mas 
complejas 
 Todo ellos se realizara primero con palabras conocidas y luego con palabras 
no conocidas o sin sentido 
 El trabajo debe realizarse en el plano oral y en el escrito, dependiendo de la 
fase de aprendizaje en la que se halle el alumno 
 Se trabajan finalmente el silabeo de palabras en frases contextualizadas. 
(Rigo, E.2006:224 y 225) 
 
El análisis contextual. Podríamos decir que el análisis contextual es el nexo de 
unión entre los aspectos de reconocimiento y los aspectos de comprensión por 
cuanto posibilita aclarar las dudas de reconocimiento que el alumno tiene mientras 
lee, apoyándose en los elementos contextuales. Se utilizan, pues, los aspectos 





más utilizada para trabajar el análisis contextual. SI TE OFRECEN UNA frase, 
pongamos por ejemplo, en la que falta una palabra indicada por un espacio en 
blanco, utilizaremos los elementos con los que contamos y que constituyen el 
contexto para descubrir cuál es la palabra que falta. Si decimos que “Luis _______ 
su pelo con peine amarillo”, el alumno deducirá que lo que falta es el verbo 
“peinar” 
Esta habilidad de análisis contextual utiliza, como han puesto de manifiesto 
Pollaway y Smith (2000) , dos procesos distintos pero que se combinan y que 
debemos tener muy presentes en el proceso reeducativo  
1. Utilización de la posición de la palabra en la frase para reconocer la palabra. El 
lugar que ocupa el espacio en blanco en la frase, en relación con la posición de 
las palabras que si aparecen, es un tipo de ayuda de carácter sintáctico que 
resulta útil para favorecer el análisis contextual  
2. Utilización del significado de la palabra en la frase para reconocer la palabra. El 
significado del conjunto de la frase que si podemos leer, nos ofrece información 
sobre el significado de lo que falta  
- Trabajar el desarrollo de esta habilidad es de gran utilidad, puesto que cuando 
el alumno esta leyendo y se encuentra con problemas de reconocimiento es 
como si se encontrara un “laguna” en el texto. Su habilidad en el uso de la 
información contextual la será, entonces, de gran utilidad. . (Rigo, E.2006:225 
y 226) 
 
 La Comprensión 
La comprensión es la finalidad de la lectura. Sin comprensión esta pierde todo 





causa explicativa teórica de estas dificultades de comprensión pueden ser muy 
diversos y complejos, y las explicaciones que nos brindan las diversas teorías no 
son siempre coherentes entre si. Todos hemos visto alumnos que no cometen 
fallaos en la lectura de reconocimiento y, sin embargo, no son capaces de responder 
a cuestiones relativas a su contenido semántico. De la misma manera que algunos 
alumnos que cometen muchos errores de reconocimiento son capaces de salir 
bastante airosos cuando comprobamos sus niveles de comprensión, probablemente 
porque son capaces de utilizar con gran destreza tanto el análisis contextual del 
reconocimiento como las estrategias que posibilitan la comprensión y que son, de 
modo general, las que se describen a continuación. (Rigo, E.2006:226) 
 
El dominio del vocabulario. La riqueza de vocabulario es uno de los instrumentos 
mas útiles al servicio de la comprensión lectora. Por ello se insiste tanto en que los 
alumnos que aprenden a leer lo hagan sobre textos cuyo vocabulario coincida con 
nivel. Cuando un alumno de 10 años o más se inicia en el aprendizaje de un nuevo 
idioma, al poco tiempo su profesor le suele recomendar que lea textos en dicho 
idioma, para lo cual le aconseja libros que están clasificados por niveles de 
dificultad que ira leyendo a medida que avance su nivel de conocimiento del 
idioma. En realidad, lo que diferencia de modo sustancial estos libros es el nivel de 
complejidad del vocabulario, así como de las estructuras sintácticas utilizadas en 
los mismos. Lo mismo podríamos decir de los libros de texto (aunque estos no 
siempre toman en consideración este principio, lo cual es un grave error). Esta 
adaptación del vocabulario no es sino una manifestación de la importancia que se 






Antes de comenzar cualquier sesión de trabajo de lectura, hay que dedicar un 
tiempo al conocimiento del vocabulario que el alumno se va a encontrar: mostrando 
objetos o dibujos que representen el nombre o la acción a la que se refiere la 
palabra, poniendo contraejemplos, utilizando sinónimos y contrarios, realizando 
definiciones de distinto tipo (descriptivas del objeto acción, de su uso, de su 
finalidad) , mediante clasificaciones de palabras. Esta enseñanza previa del 
vocabulario permite, según puso de manifiesto Cooper (1985:171), tres objetivos 
bien delimitados que exponemos ampliados a continuación: 
1. Constituye una ayuda para que los alumnos aprendan el significado de las 
palabras con la que van a iniciarse en la lectura o aquellas que serán relevantes 
dentro del texto en fases más avanzadas 
2. Constituye una ayuda para que los alumnos aprendan a pronunciar cualquier 
concepto clave que pueda causarles dificultades a través de la lectura, ya sea en 
sus fases iníciales cuando únicamente lea palabras o cuando se enfrente a frases 
o textos largos  
3. Constituye una ayuda para que los alumnos desarrollen una base de vocabulario 
inicial o una posterior amplia reserva de vocabulario significativo, que 
eventualmente deberá convertirse en vocabulario de reconocimiento rápido  
 
El procedimiento que hay que seguir para trabajar el vocabulario (adaptado 
y modificado a partir de las diversas propuestas expuestas en Tierney y Readence 
(1999)) puede ser:  
1. Ofrecer una lista de vocabulario, cuya longitud dependerá del nivel en el que 
nos encontremos. Al principio pueden ser dos o tres palabras únicamente. Es 





y su currículo escolar. Cuando superemos la fase de lectura de palabras y frases 
cortas, y estemos trabajando textos más largos, nos centraremos en las palabras 
clave, es decir, en aquellas que son más significativas para la comprensión del 
texto, así como en las palabras nuevas  
2. Hablar sobre dichas palabras y su significado, con ejemplos diversos como 
hemos indicado antes. Aprovecharemos para trabajar las familias de palabras, 
así como, si se da el caso, los sinónimos y contrarios. Debemos a ellos todo el 
tiempo que sea necesario hasta estar seguro de que el alumno comprende el 
significado de la palabra. 
3. Animar al alumno a que construya frases verbalmente con una de las palabras, 
o con varias, dependiendo del nivel. 
4. El profesor escribe las frases que propone el alumno y se analiza si el 
vocabulario está bien utilizado. 
5. Los alumnos leen las frases escritas por el profesor y propuestas por los 
alumnos y que se consideran correctas en cuanto al uso del vocabulario 
6. Los alumnos generan nuevas frases y se leen. Los alumnos las autoevalúan 
Los niños más mayores pueden utilizar el diccionario para verificar el 
vocabulario. (Rigo, E.2006:227 - 228). 
 
La comprensión literal. Este tipo de comprensión hace referencia a la información 
explicita que aparecen en el texto. Se trata, por tanto, de que el lector al tiempo que 
se va reconociendo el texto vaya comprendiendo y recordando la información que 
de modo directo y sin tener que hacer inferencia alguna se desprende del texto. Es 
por tanto muy importante para la fase de aprendizaje de la lectura y es la que más 





trabajar una serie de cuestiones que indicamos a continuación y que tienen por 
objetivo facilitar la comprensión, especialmente a aquellos alumnos que tienen 
tendencia a leer palabra a palabra perdiendo de vista el conjunto de la frase, o frase 
a frase, perdiendo la visión global del texto. Estos extremos que deben trabajarse 
serian: 
1. El vocabulario implicado en el pasaje 
2. Resumir la idea o ideas principales 
3. Dar el valor relativo a cada uno de los detalles estableciendo una jerarquía 
4. Si hay elementos que lo permitan, establecer comparaciones entre objetos, 
personajes, situaciones, etc.  
5. Establecer relaciones causa-efecto entre los acontecimientos que suceden en la 
narración del texto  
6. Describir física y psicológicamente los personajes y sus estados de ánimo 
explícitos 
 
A lo largo de todo este proceso de trabajo de la comprensión implícita, 
deberemos tener en cuenta las dificultades con las que se va a encontrar el alumno 
y a las que debemos prestar especial atención en la programación de las 
actividades. Según Carnine, Silbert y Bameenui (1996:295-297), las dificultades 
más importantes, aparte de la complejidad del texto que se da por supuesta, son 
cinco. Analicémoslas brevemente para así poderlas tener en cuenta en la 
programación de actividades: 
- El grado de literalidad del texto. Es evidente que los textos cuta información es 
en su totalidad explicita, y que por tanto no permiten deducir información 





- La longitud del texto. A mayor longitud de la frase o del pasaje mayor 
dificultad para el alumno debido a la mayor cantidad de información a ala que 
debe prestar atención y recordar. Avanzaremos, pues, en el trabajo de frases y 
textos cada vez más largos a medida que el alumno se vaya afianzando en la 
comprensión literal de los mismos  
- El orden en que efectuamos las preguntas: para conocer el grado de 
comprensión hacemos preguntas sobre el texto de diferentes maneras (verbales, 
escritas, mediante técnica de cloze, etc); el orden en que realicemos las 
preguntas supone otro elemento de complejidad que hay que tener en cuenta. Si 
realizamos preguntas siguiendo el orden en que han aparecido en el texto, 
estamos dando mayor facilidad al alumno y, por tanto, deberemos empezar con 
este procedimiento. Más adelante, podremos ir cambiando el orden de las 
preguntas y aumentar así la dificultad de la tarea 
- La complejidad de las instrucciones de la prueba de comprensión. Muchas 
veces el alumno no falla porque no haya comprendido el texto sino porque no 
ha comprendido nuestras instrucciones sobre lo que tiene que hacer. Es 
evidente, por ejemplo, que no es lo mismo hacer preguntas directas que 
indirectas 
- La utilización de los pronombres en le texto dificulta la comprensión en la 
mediad en que puede introducir interpretaciones erróneas. No es lo mismo decir 
“Juan tiene un perro. El perro es alto” que “Juan tiene un perro. Él es alto” 
(Rigo, E.2006:228 - 229) 
 
La secuenciación. Un aspecto muy importante de la comprensión es ordenar 





texto (que ocurre antes y que ocurre después). Las dificultades mayores aparecen 
aquí en función de la longitud del texto y de los gritos gramaticales que se puedan 
introducir en el mismo. 
 
En las primeras fases de la lectura es muy importante que los textos 
respeten la secuencia de los acontecimientos que narran para facilitar que el alumno 
los recuerde. Si imponemos orden ya no es necesario que el alumno lo establezca. 
Más adelante el texto puede no seguir el orden de los acontecimientos de forma 
literal y corresponderá al alumno dilucidar que ocurrió antes y que después. Resulta 
de interés que trabajemos la temporalidad de los textos de forma ordenada 
comenzando por textos muy sencillos que permitan al alumno tarea como numerar 
las frases coincidiendo con el orden del texto, hasta llegar a textos más complejos 
que exijan una numeración de frases que no coincida necesariamente con el orden 
lineal del texto, es decir, que las frase cuatro puede hacer referencia a 
acontecimientos anteriores a la frase tres. En todo caso el alumno debe explicar 
cuáles son los elementos de la frase que le permiten deducir que algo ocurrió antes 
que otro acontecimiento. Este tipo de ejercicios de temporalidad introduce en la 
mecánica lectora del alumno una rutina que pretendemos que acabe constituyendo 
en un hábito de su lectura  (Rigo, E.2006:229 - 230) 
 
Comprensión inferencial. Este tipo de comprensión hace referencia a las 
informaciones implícitas al texto, así como a aquellas de carácter más hipotético. 
Es un tipo de comprensión que no es especialmente importante en las primeras 
fases del aprendizaje de la lectura sino que precisamente entra en juego cuando se 





pretender trabajar la inferencia si previamente no hemos consolidado tanto el 
reconocimiento, como la literalidad y la secuencialidad.  La inferencia también 
presenta diversos niveles de dificultad y la programación de las tareas debe tenerla 
en cuenta atendiendo a la información previa con la que cuenta el sujeto, el grado 
de relevancia de la inferencia y la cantidad de elementos distractores que aparecen 
en el texto. La inferencia debe trabajarse a diversos niveles: a partir de detalle sacar 
conclusiones; a partir de una serie de secuencias inferir otras; inferir 
comparaciones; inferir relaciones de causa-efecto, inferir estados de ánimo y rasgos 
de personalidad de los personajes; inferir resultados y finales de la historia. En esta 
información implícita se han distinguido tradicionalmente dos tipos de actividades 
(Bos y Vaughn, 1988: 128), las relativas a la información textualmente implícita 
(textuallyimplicit), que es aquella que se deriva directamente del texto pero que 
puede deducirse si se utiliza el bagaje propio de conocimientos. 
 
En definitiva, inferir mientras se lee equivale a pensar mientras se lee. En la 
medida en que realicemos actividades de inferencia según el alumno va leyendo el 
texto, lo acostumbremos a asociar lectura con actividad indagatoria y reflexión. 
 
Un aspecto relacionado con la comprensión inferencial es el de la 
complejidad estructura del texto. A medida que avanza en la lectura, el alumno se 
encuentra con textos cada vez más complejos en cuanto a la estructura sintáctica de 
las frases. Resulta, por tanto, imprescindible programar actividades encaminadas al 
dominio estructural sintáctico por medio de las cuales el docente explica a los 
alumnos el funcionamiento de cada una de estas estructuras. Por ejemplo: ¿Cómo 





embargo, etc.); ¿Cómo funciona la voz pasiva? ; ¿Cómo funcionan los 
pronombres? , etc. (Rigo, E.2006:230 - 231) 
 
La lectura crítica. Para Carnine, Silbert y Kameenui (1996: 313) es 
probablemente el  más importante de los niveles de comprensión una vez 
alcanzando un determinado grado de madurez lectora. Para ellos, los pasos para la 
enseñanza de la lectura crítica son:  
- Identificar la intención del autor (¿Qué quiere el autor que el lector crea?) 
- Identificar que evidencias presenta y si se trata de evidencias u opiniones (¿Qué 
dice el autor para convencer al lector?) 
- Determinar la honradez del escritor (¿puede el lector creer lo que dice el autor?,  
¿tiene prejuicios?, ¿es una persona cualificada?) 
- Identificar los argumentos falsos o incorrectos. (Rigo, E.2006:231) 
 
Es evidente que este nivel de lectura puede resultar difícil de plantear con 
esta complejidad a alumnos con dificultades de aprendizaje en fases iniciales del 
proceso. No obstante, consideramos de gran importancia que, sea cual sea el 
momento del proceso de aprendizaje en el que el alumno se encuentre, aprenda a 
emitir juicios de valor sobre el texto. Sobre si cree que es real o no, si es algo que 
puede pasar o no, si es verdadero o falso, si es deseable que pase o no, si le gusta o 
no le gusta. De esta manera se va introduciendo poco a poco en el hábito del juicio 
crítico que le servirá para la toma de decisiones en el plano de la interacción social. 







 La Afectividad 
Todo aprendizaje tiene siempre una dimensión. En el caso de la lectura, este 
aspecto reviste una especial importancia debido a que la motivación para leer 
depende estrechamente de la implicación afectiva que el alumno establece con la 
acción de leer y sus consecuencias. La lectura versa sobre temáticas determinadas. 
Leemos sobre barcos, sobre animales, sobre acontecimientos de la vida diaria, 
narraciones fantásticas, etc. Algunas de estas lecturas nos atraen y otras no, cuando 
la acción es la misma: leer. El motivador fundamental no está, pues, en el leer sino 
en lo que leemos. Los intereses del alumno deben ser uno de los elementos que hay 
que tener en cuenta para implicar efectivamente al alumno en el aprendizaje de la 
lectura. A parir de la identificación de los intereses del alumno podremos trabajar 
las actitudes hacia la lectura, aprovechando, entre otros instrumentos, la 
potencialidad del aprendizaje cooperativo. Estos aspectos, unidos al avance en la 
habilidad lectora, sentaran las bases de una sólida motivación para la lectura. A 
pesar de todo ellos no debemos olvidar que no hay factor más motivador que la 
mejora en el rendimiento lector. De ahí se deduce que los procedimientos basados 
en procesos de apoyo social e implicación afectiva están condenados al fracaso si 
no van acompañados de buenas técnicas de afiancen la dimensión de 
reconocimiento y comprensión lectora. (Rigo, E.2006:231 - 232) 
 
2.2.2. La conciencia fonológica 
2.2.2.1. La definición conceptual de conciencia fonológica: 
Bravo (2006:53) define a la conciencia fonológica como “la toma de conciencia de 
los componentes fonéticos del lenguaje oral y el dominio de diversos procesos que 





Villalón (2008:88) postula que “la conciencia fonológica es una capacidad 
metalingüística o de reflexión sobre el lenguaje que se desarrolla progresivamente 
durante los primeros años de vida, desde la toma de conciencia de las unidades más 
grandes y concretas del habla, las palabras y sílabas, hasta las más pequeñas y 
abstractas, que corresponden a los fonemas.” 
 
El procesamiento fonológico 
Los múltiples estudios sobre el proceso lecto-escritor y el descubrimiento de 
la indiscutible relevancia del procesamiento fonológico en el mismo llevaron a 
numerosas investigaciones sobre la adquisición de la habilidad lectora a partir de la 
década de los ochenta. 
 
Herrera y Defior (2005) definen el procesamiento fonológico como aquellas 
operaciones mentales que utilizan información fonológica cuando se está 
trabajando con el lenguaje en cualquiera de sus formas. Adams (1990) y Brady y 
Shankweiter (1991; cit, en Herrera y Defior, 2005) fueron los primeros en 
evidenciar que este tipo de procesamiento está compuesto por tres habilidades: la 
conciencia fonológica, la memoria fonológica y la latencia en recuperar la 
información fonológica almacenada en la memoria a largo plazo. Las diferencias 
individuales en el manejo de cada una de ellas estarían relacionadas con los 
distintos niveles de destreza lectora inicial. (Rubio, M. 2013:15 y 16). 
 
La memoria fonológica 
La memoria fonológica es un almacén de material verbal. Se evalúa 





significado. Las investigaciones sugieren que para almacenar material verbal se 
requieren representaciones compuestas principalmente por los rasgos fonológicos 
de los estímulos; ese es el motivo de que posea un papel fundamental en el 
desarrollo de la estrategia de recodificación fonológica necesaria en las primeras 
etapas de la lectura, cuando la palabra escrita se fragmenta en sus componentes 
sonoros y se mantienen en la memoria a corto plazo. 
 
Del buen funcionamiento de la memoria (especialmente de la memoria de 
trabajo o WorkingMemory) depende el hecho de que los recursos cognitivos 
permanezcan disponibles el tiempo suficiente como para poder representar y unir 
los sonidos individuales a la hora de producir palabras. Si esto ocurre, será posible 
recuperar los significados de la memoria a largo plazo. Por otro lado, sin la 
capacidad para ir integrando la información en la memoria sería imposible llegar a 
comprender la lengua escrita. 
 
Cuando hablamos de niños de Educación Infantil, la memoria fonológica puede 
hacer correctas predicciones sobre el comportamiento lector al final del primer 
curso. Los errores en tareas que impliquen tanto a la memoria a largo plazo como al 
almacén de trabajo se explicarán precisamente por esa representación mental de la 
que hemos hablado anteriormente que contiene los rasgos fonológicos del lenguaje. 
(Rubio, M. 2013:22). 
 
Rutas fonológicas 
Un aspecto muy importante a destacar es la correspondencia grafema-





de la lectoescritura tenga algunas peculiaridades respecto a otros sistemas, como el 
de la escritura china logográfica, quienes emplearán inevitablemente un método de 
aprendizaje global. 
 
Debido a dicha característica, al leer recurrimos a las reglas de transcripción 
grafema-fonema, tal y como afirman Torre y colaboradores (2002). Esta forma de 
leer se denomina ruta fonológica de la lectura y en ella se recupera la estructura 
sonora o fonológica de las palabras. Se trata de una vía mucho más centrada en la 
correcta decodificación del mensaje escrito, por lo que es la vía fundamental en el 
inicio del proceso lector. Conforme el niño aprende a leer va adquiriendo un 
conocimiento del léxico gráfico, memorizando la estructura gráfica de las palabras, 
lo que permite que ya no necesite recuperar su cualidad sonora. Esta forma de leer 
se conoce como ruta visual o directa, es decir, no necesita traducción, y supondría 
lo que los autores como Brown (1980) han denominado “piloto automático”. Este 
tipo permite afrontar los textos con mayor rapidez y eficacia, pero ante un 
problema en la comprensión (palabras nuevas o desconocidas, errores en la 
escritura…) se ve obligado a recurrir a la ruta fonológica. Por ello, se concluye que 
ambas vías son imprescindibles para alcanzar un nivel óptimo en la lectoescritura. 
 
Como consecuencia de todo lo dicho anteriormente, es importante conocer 
los periodos de adquisición y desarrollo del lenguaje (oral y escrito) y cómo 
evolucionan los procesos de comprensión y expresión en la infancia, sin olvidar 
que la evolución lingüística hay que contemplarla desde una perspectiva global en 
la que las interrelaciones con el resto de las dimensiones en evidente, como señalan 





El conocimiento fonológico 
El conocimiento fonológico podría definirse como la capacidad de 
reconocer, discriminar e interpretar estímulos sonoros. 
El habla, la producción oral, está formada por una escalera se segmentos o unidades 
funcionales: palabras, sílabas y fonemas. La toma de conciencia por parte del niño 
y el establecimiento de la estructura segmental del habla son requisitos para la 
correcta relación lenguaje oral/lenguaje escrito, que permitirá un mejor y más fácil 
aprendizaje posterior de lectoescritura  (Sánchez, 1993:643).  
 
Vemos ya lo importante que puede ser un correcto desarrollo en la 
evolución fonológica del niño por las serias implicaciones que tiene para su futuro 
aprendizaje. 
 
Pero podemos tener en cuenta que la adquisición de los fonemas no es una 
mera suma de unidades que se agregan unas a otras, sino que nuestra visión tiene 
que ir más allá, teniendo en cuenta la globalidad del proceso. 
 
Otro aspecto de gran importancia es la existencia de un orden de aparición y 
unas estructuras de desarrollo fonológico muy definidas, tal y como señalan 
Monfort y Juárez (2002). Ahora bien, es importante mantener en mente que el 
ritmo en su adquisición va a ser muy variable de un niño a otro, ya que entran en 







El desarrollo de esta competencia fonológica debe ser considerado como 
algo progresivo que se adquiere a través de una serie de aprendizajes diversos por 
oposición de los fonemas implicados. El niño y la niña van afinando cada vez más 
su capacidad articulatoria gracias a una serie de adaptaciones dentro del esquema 
de aprendizaje por feedback (Cabrera, 2005:41). 
 
Como afirman Monfort y Juárez (2002), los diferentes fonemas se van 
adquiriendo a partir de unas oposiciones fundamentales, que se van afinando 
progresivamente, adecuando la capacidad articulatoria cada vez más mediante 
sucesivas adaptaciones en el esquema fonológico. 
 
El desarrollo de la competencias fonológica del niño debe ser considerado 
como una adaptación progresiva de sus aptitudes para realizar sonidos cada vez 
más sutilmente opuestos, en función de los modelos del idioma de su medio. 
(Buoton, 1976:106). 
 
Ahora bien, como señalan Monfort y Juárez (2002): debemos tener en 
cuenta diferentes aspectos en lo que a la organización fonológica y su adquisición 
se refiere: 
 
La adquisición de un fonema supone la adquisición previa de otros que le 
son anteriores. A partir del primero irán surgiendo los otros por oposición, como ya 





El sistema productivo del niño es siempre un sistema cerrado fonológico. Es 
decir, cuando tiene que emplear un fonema todavía no adquirido, aplica un patrón 
anterior. Por ejemplo /meta/por/mesa/. 
 
Cada nueva adquisición modifica la totalidad del sistema fonológico 
anterior. 
 
Otro factor que destacan Monfort y Juarez (2002) es el desfase existente 
entre el esquema perceptivo y el productivo. Entre ambos hay una importante 
diferencia cronológica, donde el primero precede al segundo: “Hay una diferencia 
entre el sistema de percepción que aplica el niño al lenguaje de los demás y es 
sistema de producción que aplica a su propio lenguaje” (Monfort y Juárez, 
2002:33). 
 
Así, hay un período en el que mientras el sistema perceptivo es capaz de 
distinguir entre dos fonemas, el esquema productivo es todavía incapaz de 
disociarlos. 
 
Todo este proceso tiene lugar dentro del contexto global de la 
comunicación, sin que se ejerza un control real sobre ello, es decir, no hay una 
conciencia clara del proceso por parte del niño. Así pues, es fácilmente 
comprensible que no exista un concepto de fonema en el niño, tal y como señalan 
Monfort y Juárez (2002): “eso implica y explica que la noción de fonema como 
unidad aislada es totalmente desconocida para el niño” (Monfort y Juárez, 





2.2.2.2. Las bases neuropsicológicas de la conciencia fonológica  
El desarrollo de la conciencia fonológica como habilidad metalingüística, al 
igual que otras habilidades antes mencionadas, está en íntima relación con el 
proceso de adquisición y desarrollo del lenguaje dado durante los primeros años de 
vida como proceso psicológico superior, mediado por la cultura y cuyo aprendizaje 
siempre es contingente: una adquisición que se da en el seno familiar, en ámbitos 
cercanos al niño, de manera no planificada e informal y es producto de la crianza.  
 
Es necesario trabajar las relaciones existentes entre lenguaje, conciencia 
fonológica y lectura a fin de explicarlas y dar cuenta de las mismas en la aparición 
de síntomas que en el proceso de aprendizaje formal tienen que ver con ellas.  
 
La perspectiva neurofisiológica del aprendizaje plantea que el aprendizaje 
de la lectoescritura incluye procesos fisiológicos, psicológicos y pedagógicos. Es 
en la primera etapa, de aprendizaje de la lectoescritura automática, donde se puede 
apreciar el peso de los procesos neurofisiológicos del aprendizaje. Ya en la 
siguiente, la de la lectoescritura comprensiva, prevalecen los aspectos psicológicos 
del mismo. De todas maneras, ambos procesos son simultáneos y dinámicos, es 
decir, a pesar de ser el contenido semántico del lenguaje lo preponderante en el 
período de lectoescritura comprensiva, este tipo de contenido actúa como 
facilitador en el aprendizaje automático.  
 
El aprendizaje de la lectura automática se realiza al principio mediante una 
síntesis aún penosa entre los estereotipos fonemáticos y las correspondientes 





implican los significados. Cuando se va realizando el pasaje a la lectura 
comprensiva, es porque ya han pasado a actuar como reforzadores los significados, 
siendo incorporados a los estereotipos de la lectura.  
 
El lenguaje es la materia prima de la lectura y de la escritura, y de la calidad 
de su desarrollo depende en gran medida el desarrollo de estas habilidades. El 
lenguaje es una de las funciones cerebrales superiores producto del aprendizaje 
fisiológico, entendida su adquisición como antes se mencionara, sólo en relación 
con el contexto intersubjetivo. En términos de Vigotsky, el lenguaje se conforma a 
partir de la ley de doble formación o de interiorización. 
 
“En el desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces: primero, 
a nivel social, y más tarde, a nivel individual; primero entre personas 
(interpsicológica), y después, en el interior del propio niño (intrapsicológica). Esto 
puede aplicarse igualmente a la atención voluntaria, a la memoria lógica y a la 
formación de conceptos. Todas las funciones superiores se originan como 
relaciones entre seres humanos” (Vigostky, 1979:94)  
 
El lenguaje, que fuera descrito por Pavlov como un segundo sistema de 
señales, posibilita la superación de la señal sensoperceptiva que implica la 
presencia de los objetos y permite la descontextualización y tratamiento simbólico 
de la información. Es un sistema de signos que posee una estructura interna basada 
en relaciones. Cada signo constituye un microsistema y el lenguaje está constituido 






Para avanzar en la comprensión de la relación entre lenguaje y habilidades 
fonológicas, es preciso caracterizar al primero a partir de los dos sistemas 
fundamentales que lo componen: el semántico y el fonológico- sintáctico (Azcoaga 
et al, 2008; Peña, 2000). Se asocia a ésto el planteo de Martinet acerca de la doble 
articulación del lenguaje, cada una de las cuales “se conoce por un análisis de 
segmentación progresiva de las unidades hasta alcanzar la unidad mínima” (Peña, 
2000:3) La primera articulación depende del significado y puede segmentarse en 
unidades que lo conservan: oración, sintagmas, palabras, monemas. La segunda 
articulación tiene que ver con la estructura y es funcional a la primera. Se segmenta 
en unidades como las oraciones, sintagmas, palabras, sílabas y fonemas, que a su 
vez están constituidos por rasgos.  
 
El sistema fonológico implica el aprendizaje de los elementos formales 
constitutivos de la lengua: los fonemas, sus encadenamientos y la sintaxis, mientras 
que el sistema semántico implica el aprendizaje de los significados, razón y sentido 
de la existencia del lenguaje. Azcoaga (1997) identificó los elementos corticales 
responsables de la actividad de cada uno de estos sistemas, y los denominó, en el 
caso del sistema semántico como analizador verbal, y del fonológico-sintáctico 
como analizador cinestésico motor verbal.  
 
Estos analizadores fueron conformados en la ontogenia por poblaciones 
neuronales que, gracias a la plasticidad cerebral, fueron constituyéndose y 
consolidándose a partir de la acción combinatoria de la actividad nerviosa superior, 





información vehiculizada por el sistema nervioso durante el proceso de aprendizaje 
fisiológico, también conocido como “desarrollo del niño”.  
 
“Pavlov consideraba la función como una formación de complejas 
“estructuras dinámicas” o “centros combinatorios”, consistentes en un mosaico de 
puntos muy distantes en el sistema nervioso, unidos por un trabajo común. Esta 
condición es inherente a los analizadores…” (Azcoaga et al. 2008:39)  
 
El sistema fonológico sintáctico posee entonces un código instrumental con 
relación al semántico, y es muy importante tener en cuenta su modalidad y calidad 
de aprendizaje en tanto se plantea que una de las disfunciones en este nivel se 
conoce como patología de la conciencia fonológica, la que a su vez tiene gran 
incidencia en los trastornos de aprendizaje lector. El aprendizaje del código 
fonológico se da como resultado de la selección y apropiación de los rasgos propios 
de la lengua materna a partir del juego vocal y dentro de un entorno social.  
 
El código semántico se exterioriza en un principio mediante los recursos y 
restricciones del incipiente código fonológico, por lo cual el aprendizaje del 
lenguaje implica una interacción y enriquecimiento de ambos códigos, regulada por 
el semántico. Este último posee información que, además de ser en cierta forma 
independiente, ya que progresa como lenguaje interno bajo la forma de procesos de 
pensamiento, mantiene otra posición jerárquica respecto al código fonológico.  
 
Hay instrumentos matemáticos que pueden explicar la modalidad funcional 





nomenclatura binaria propuesta por Jackobson para el inglés en 1984; el análisis 
combinatorio que permite estudiar y clasificar fonológica y ortográficamente las 
regularidades que las sílabas de las lenguas poseen; la teoría de la probabilidad 
que traduce las frecuencias de aparición de las sílabas en probabilidades de 
aparición; y la ingeniería de redes que plantea cómo el sistema nervioso trabaja en 
una estructura reticular (Azcoaga et al. 2008)  
 
Mejía de Eslava (2008) tomando los aportes de la neuropsicología soviética, 
plantea la conciencia fonológica como una actividad en la cual intervienen diversos 
factores neuropsicológicos. El factor neuropsicológico, según el modelo 
neuropsicológico histórico cultural, es la unidad de trabajo cerebral, el modus 
operandi de nivel propiamente neuropsicológico para el estudio de las dificultades 
en el aprendizaje (Quintanar et al, 2008). 
 
Según este modelo, el factor neuropsicológico es el nivel más elemental de 
la actividad humana porque su funcionamiento no está determinado por la 
estructura orgánica sino por la actividad del niño, formándose durante la vida. Para 
graficar esta afirmación se puede decir que se hereda una zona responsable de 
algunos aspectos del lenguaje como el área de Wernicke- a pesar de que sí es 
herencia del desarrollo filogenético de nuestra especie- pero no se hereda el oído 
fonemático, el que se constituye a partir de la relación con el medio como la 
capacidad de distinguir e identificar los sonidos propios de la lengua materna.  
 
El factor es el trabajo que realiza una zona cerebral altamente especializada, 





es la unidad para el análisis cualitativo para la perspectiva neuropsicológica 
histórico cultural. La integración de diferentes sectores cerebrales - la unión de 
factores- constituye el sistema funcional complejo. Estos factores pueden estar más 
o menos cercanos, pero se unen funcionalmente para realizar una tarea en común, 
una acción como pueden ser la conciencia fonológica, la escritura al dictado, la 
escritura a la copia, entre otras.  
 
Los factores que estarían implicados en la conciencia fonológica serían los 
factores cinestésico, cinético, memoria verbal, programación y control, y el aporte 
fundamental del oído fonemático como la capacidad para discriminar los 
segmentos sonoros mínimos de la lengua o fonemas, discriminando los rasgos que 
los constituyen. Se diferencia entre el oído fonemático y la conciencia fonémica 
porque “…en esta (última) es indispensable la manipulación consciente de los 
fonemas, su análisis y síntesis y no sólo percibirlos de manera diferenciada” (Mejía 
de Eslava, 2008:16) En otra oportunidad la autora también menciona los factores 
sintético y el sucesivo (Azcoaga et al, 2008).  
 
Esta forma de considerar la conciencia fonológica según la propuesta de los 
factores originalmente realizada por Luria, implica sostener la localización de su 
base en las funciones superiores. Otras investigaciones sobre dislexia como las de 
Talla l (2002), han propuesto que los niños con trastornos del desarrollo lingüístico 
y problemas de aprendizaje presentan déficit en el procesamiento temporal de la 
información sensorial auditiva, y que en este déficit se basarían los problemas de 
conciencia fonológica. Otros, como la Dra. Shaywitz, consideran que los mismos 





como método eficaz para la enseñanza o reeducación, el trabajo conjunto de 
habilidades de conciencia fonológica y de percepción auditiva, como lo muestran 
investigaciones mencionadas por Jiménez Gonzáles y Ortiz González (1995). 
Condemarín plantea para el español el manejo explícito de los fónicos. Esto se 
comprende en el marco del aporte que realiza en el desarrollo del oído fonemático 
el trabajo de la percepción auditiva del habla.  
 
Mejía distingue entre percepción auditiva del habla y oído fonético, 
estableciendo que la primera se refiere a la discriminación de estímulos de habla, 
ya sean rasgos segmentales o suprasegmentales. El segundo es el factor 
neuropsicológico producto del funcionamiento de los sectores temporales 
superiores del sistema nervioso central, que permite la discriminación auditiva de 
los rasgos fonéticos de las lenguas. Respecto a la relación de ambos Luria plantea 
que “…está claro que para la percepción auditiva del lenguaje se precisa, no solo de 
un oído agudo, sino también sistematizado, y cuando este trabajo de distinción de 
signos esenciales está alterado, el oído verbal se perturba. Precisamente a causa de 
esto las fronteras delimitadas entre la audición y la comprensión del lenguaje caen” 
(Luria, 1995:122)  
 
Los factores implicados en la conciencia fonológica, incluido el oído 
fonemático, se asocian en su mayoría al segundo bloque funcional de Luria, 
excepto la Programación y Control que forma parte del tercer bloque funcional. El 
segundo bloque incluye zonas corticales posteriores que tienen funciones de 





sensorial; mientras que el tercero incluye a la corteza frontal y realiza las funciones 
de organización, programación, control y verificación de la actividad.  
 
De acuerdo con esta postura entonces, cuando se habla de afectación de la 
conciencia fonológica, se puede hablar de fallas en los distintos factores que se 
encuentran implicados. Se ha estudiado los casos de niños con trastornos del 
desarrollo del lenguaje y aprendizaje lector observándose fallas en la percepción 
auditiva del habla y específicamente en el oído fonemático. También puede estar 
alterado el factor de retención audioverbal, que permite el almacenamiento y 
evocación de los estímulos. Si esto es así se dificulta el desarrollo de la memoria de 
trabajo verbal. Si falla el factor sintético, se dificulta en el procesamiento 
fonológico la mezcla de las unidades sonoras de la lengua y su integración con los 
reconocimientos grafemáticos, y en el procesamiento sintáctico, la combinación de 
palabras que constituyen las oraciones. En el caso del factor sucesivo, se dificulta 
que un elemento lleve a la presentación del siguiente a partir del proceso de 
inducción. Por último, si falla el factor de regulación voluntaria, se dificulta la 
manipulación consciente o voluntaria de segmentos sonoros de la lengua.  
 
Como se expresó anteriormente, la disfunción de la conciencia fonológica 
es atribuible a una disfunción en el sistema fonológico sintáctico, lo que también se 
conoce como trastorno de patogenia anártrica.  
 
“…es decir en el que lo que está afectado es la elocución del lenguaje en sus 
aspectos fonológico sintácticos, y su consecuente impacto en la lectura y escritura 





como la formación de articulemas basada en el factor cinestésico; el paso fluído 
entre los articulemas para lo cual se requiere lo cinético; la discriminación de 
rasgos de sonoridad (sonoro-sordo) que el factor de oído fonético hace de esta 
elocución y las huellas de memoria audioverbal y cinestésica que se han generado 
por estar inmersos en un grupo cultural con determinada lengua o lenguas. Así 
mismo, debe tenerse en cuenta al interlocutor y el impacto esperado en la relación 
para modular la elocución, y no debe olvidarse también que el acceso lexical es 
elemento necesario para la fluidez de la elocución y sobre todo, que el contenido de 
la elocución depende de la red semántica que se haya formado y que se convierte 
en el elemento rector” (Azcoaga et al, 2008:98)  
 
Los trastornos de aprendizaje escolar determinados por patogenia anártica 
se expresan en un compromiso de los aspectos automáticos de la lectura y la 
escritura con síntomas como los siguientes (Azcoaga, 1997): 
 
Lectura automática:  
- A nivel grafemático hay sustituciones de grafemas con similar punto de 
articulación pero con sonoridad diferente: p-b/ t-d/ f-v/ s-y/ l-n/ k-g  
 
- Sustitución de grafemas con distinto punto de articulación pero que tienen 
en común algún rasgo, como ser sonoros o sordos: t-c/ d-g/ p-c/ f-j.  
 
- Aunque es menos frecuente, sustitución de fonemas por vecindad 






- A nivel polisilábico se ve la prolongación de la consonante por latencia y 
contaminación: bula x bla.  
 
- Dificultad en la lectura oral pero no en la lectura por señalamiento. 
 
Escritura automática  
- Trastornos puramente disortógráficos 
 
- En el dictado se observan las mismas sustituciones que a nivel oral.  
 
- En el nivel monosilábico, además de las sustituciones se observa agregado 
de vocales iniciales: apa x pa; ele x el; masa x mas; pala x pla; pa x pla.  
 
Estos síntomas anártricos se dan porque hay un déficit en el procesamiento 
fonológico que no permite un adecuado desarrollo de la conciencia fonológica. No 
obstante, es también posible encontrar un inadecuado desarrollo de la conciencia 
fonológica en niños que presentan trastornos del aprendizaje escolar determinados 
por patogenia afásica, es decir cuando lo afectado fundamentalmente es el código 
semántico del lenguaje, más que el fonológico sintáctico.  
 
En este caso también encontraríamos presentes algunos síntomas que 








Lectura automática:  
- Nivel grafemático: se dan algunas confusiones de grafemas con similitud 
fonética: m-n/ b-d/ p-t/ f-s/i-e  
 
- Nivel monosilábico: se observa dificultad para la síntesis silábica, aunque la 
menos perturbada es la inversa.  
 
- Nivel polisilábico aparecen deletreos y silabeos sin y con integración de la 
palabra.  
 
- Nivel del conjunto polisilábico: deficiente integración de la frase.  
 
Escritura:  
- En escritura al dictado se observan alteraciones ortográficas en grafemas 
con similitudes fonéticas.  
 
- La escritura espontánea es la más perturbada por el establecimiento de una 
correspondencia de estereotipos fonemáticos y grafemáticos 
insuficientemente internalizados.  
 
Esto nos plantea un interesante punto de anclaje para rescatar la importancia 
de considerar al lenguaje como un sistema funcional complejo que implica una 







2.2.2.3. Caracterización y aprendizaje del código fonológico sintáctico 
El lenguaje tiene, como el resto de las funciones cerebrales superiores, 
unidades de información o rasgos, comprendidos como información contenida en 
una señal ondulatoria de característica particular que la diferencia de otra. En este 
caso particular los rasgos del código semántico se denominan “semas” y en el 
código fonológico sintáctico los rasgos son características que se disponen en pares 
opuestos.  
 
Este código está compuesto por un conjunto de señales portadoras de 
información fonológica que pueden ser clasificadas como familias de fonemas 
según las formas de oposición de los rasgos distintivos. Jacobson los caracterizó 
mediante la sistematización de pares de rasgos definidos por el contraste. Se 
establece que la fonología de todas las lenguas del mundo puede describirse por 
doce pares de rasgos, necesitando el castellano rioplatense solo seis de ellos 
(Azcoaga, 2003):  
- Sonoro- sordo  
- Compacto- difuso 
- Nasal- oral  
- Contínuo-discontínuo 
- Estridente- mate  
- Grave- agudo  
 
La transcodificación del código semántico al fonológico implica ingresar a 
un código diferente: pasaje de un programa semántico a una serie de 





sílabas. Esta transcodificación sufre una demora, ya que está comprobado que se 
accede a las propiedades semánticas de una palabra antes que a su forma fonológica 
(Azcoaga, 2003)  
 
Este proceso es muy importante y habla de la concertación de trabajo de las 
poblaciones neuronales, ya que se ha explorado mediante circulación cerebral 
regional (Lasser y cols, 1978 en Azcoaga, 2003) cómo quien escucha a otro o 
genera su propio lenguaje presenta actividades no sólo en las áreas de Broca y 
Wernicke, sino también en la región premotora. Esto habla de una presencia clara 
del procesamiento de transcodificación, del mismo modo que durante el proceso de 
lectoescritura.  
 
El aprendizaje del código fonológico se da a partir del llanto, el grito y el 
juego vocal, desde una secuencia establecida por Jacobson, caracterizada en un 
principio por un “consonantismo mínimo” (/t/, /p/ y /m/) y por un “vocalismo 
mínimo” (/a/; alternativamente /i/ o /u/). Entonces las primeras sílabas serían 
universalmente /pa/, /ta/ y /ma/. Luego se van sintetizando más sílabas e 
incorporando fonemas hasta que el repertorio se completa entre los 3 y 5 años.  
 
“La discriminación acústica de los fonemas arranca, como todas las 
funciones cerebrales superiores, de un patrón genético. Progresivamente, desde este 
patrón genético se van gestando discriminaciones de rasgos gracias a procesos 
analítico sintéticos que son propios de la actividad nerviosa superior. El aporte 






La región especializada para la discriminación auditiva de los sonidos del 
lenguaje es el analizador acústico (Luria) descrito en el lóbulo temporal izquierdo. 
Se organiza progresivamente a partir de estructuras programadas genéticamente 
para procesar dicha información. Su actividad se encuentra en estrecha relación con 
el analizador cinestésico motor verbal, responsable de la articulación del lenguaje.  
 
Gracias al trabajo ininterrumpido de los procesos analítico-sintéticos de la 
actividad nerviosa superior, implicados en cualquier tipo de aprendizaje, es posible 
la discriminación entre los rasgos que caracterizan a cada fonema, sílaba, palabra, y 
el enlace de rasgos entre fonemas contrarios.  
 
Por lo tanto en este aprendizaje intervienen dos procesos: la discriminación 
auditiva ya mencionada, y la articulación de los segmentos fonológicos. El trabajo 
de articulación produce una unidad acústica y motora, articulema(Luria, 1974), 
óestereotipo fonemático(Azcoaga, 2006), que a través del proceso analítico 
sintético que implica el aprendizaje fisiológico del lenguaje, tiende a su 
consolidación. Este estereotipo, como cualquier otro, es una totalidad funcional 
cuyas partes se encuentran relacionadas entre sí por vinculaciones de magnitud, 
tiempo, influencias recíprocas y conservación de las huellas nerviosas. La 
organización de los estereotipos es el paso obligado para la organización de las 
funciones superiores (Azcoaga, 1987)  
 
Es importante destacar que una de las propiedades del estereotipo es la 
conservación de las huellas nerviosas y la fijación de estas huellas surge de la 





rasgos fonemáticos, presuponen la conformación y consolidación de estereotipos 
fonemáticos que tienen la capacidad de conservar neurofisiológicamente el 
resultado de este aprendizaje a través de una actividad colectiva de extensos 
conjuntos de neuronas de modo distributivo, lo que en las investigaciones de Hebb 
sería memoria de largo plazo (Azcoaga, 1987, 2008)  
 
Es importante señalar que de acuerdo a lo demostrado por diversos estudios, 
se sostiene que si bien los niños se encuentran dotados genéticamente para discernir 
los sonidos del lenguaje cualquiera sea la lengua, es el entorno lingüístico el que 
modela este proceso de aprendizaje, de modo que llega un momento hacia los 8- 12 
meses en que sólo conservan la capacidad de discriminar los sonidos fonológicos 
de la lengua materna. Este fenómeno es conocido como “sordera fonológica”.  
 
Ahora bien, cuando por algún motivo estos rasgos característicos del código 
fonológico no fueron consolidados adecuadamente y su constitución fue 
disfuncional, es la escuela el lugar privilegiado para su manifestación, ya que el 
aprendizaje de la lectura y la escritura implica un uso sistemático del mismo. Su 
disfuncionalidad se observa por ejemplo en la sustitución en la lectura y escritura 
de fonemas que comparten en gran medida sus rasgos, como bien se ejemplificó en 
el parágrafo anterior. En los casos en los cuales los fonemas que se sustituyen son 
“disyuntivos”, o sea que no comparten la mayoría de sus rasgos, nos encontramos 








El papel de la conciencia fonológica en la escuela 
El trabajo oral está presente en prácticamente la totalidad de las acciones 
que se llevan a cabo en la escuela infantil. El momento en el que alcanza su 
máximo protagonismo es en la asamblea de acogida, pero existen multitud de 
pequeños gestos dirigidos a alcanzar la mejor competencia lingüística en los 
pequeños: dotado de significado e intencionalidad a las expresiones del niño, 
trabajando el vocabulario, corrigiendo articulaciones erróneas y deficientes, 
ayudándoles a usar el lenguaje de un modo apropiado, contándoles cuentos, 
aprendiendo poesías y contemplando la parte oral de todas las demás actividades. 
 
En los últimos años se han multiplicado los trabajos que investigan la 
relación entre programas de entrenamiento de prerrequisitos lectores 
(especialmente de la conciencia fonológica) y el rendimiento lector posterior; en la 
misma línea, varios estudios han revisado las pruebas de evaluación de estos 
predictores, que por norma general habían surgido bajo el imperio del modelo de la 
maduración, buscando instrumentos más válidos y fiables. La combinación de 
ambas líneas de indagación ha confluido en una serie de pautas bien argumentadas 
para el trabajo de los precursores de la lectura en el aula de educación inicial. De 
ellas nos ocuparemos a continuación. 
 
Toda actividad de discriminación fonética desarrollará habilidades 
metalingüísticas y tendrá repercusiones en el procesamiento fonológico. Las 
prácticas de retahílas, rimas, juegos fónicos y alteraciones de los elementos que 
conforman las palabras llevan al alumno de educación infantil a favorecer la 





posteriormente, cuando se inicie en el aprendizaje lecto-escritor, hallará en su 
forma gráfica (grafemas). En el mismo momento en que sometemos al niño a una 
reflexión metalingüística con juegos que trabajen la segmentación silábica le 
estaremos ayudando a la toma de conciencia de los elementos que conforman el 
habla. Ejemplos de esta actuación serían actividades propuestas por Sebastián y 
Maldonado (1982) que eliminan la sílaba de una palabra para que el niño exprese lo 
que queda (por ejemplo, de la palabra “plátano” eliminar la sílaba “pla” a la espera 
de que el alumno responda “tano”), que comparan vocablos que acaban por la 
misma sílaba para que el niño lo detecte y manifieste (como sucedería en el caso de 
“mesa” y “casa”) o, a nivel más avanzado, las que eliminan un fonema 
pretendiendo que el niño deduzca el resultado (por ejemplo, eliminando la “r” de la 
palabra “rana” para que el alumno responda “Ana”) (Rubio, M. 2013:28 y 29). 
 
La enseñanza de la conciencia fonológica.  
El conocimiento fonológico es la habilidad para identificar y para manipular 
los fonemas de las palabras habladas. El fonema es la unidad más pequeña del 
lenguaje hablado y, en un sistema de escritura alfabético, representa las letras o 
grupos de letras, esto es los grafemas. Así, las palabras “mesa” y “cama” tienen 
ambas cuatro fonemas y cuatro grafemas. 
 
Las tareas que se suelen emplear para evaluar y para entrenar el 
conocimiento fonológico son las siguientes: (1) aislar el fonema (“dime el primer 
sonido de mesa” (/m/)); (2) identificar el fonema (“dime el sonido que es igual 
entre anís, ajo y ave”); (3) categorizar el fonema (“qué palabra no pertenece al 





segmentación del fonema (“cuántos fonemas hay en sol?”; (6) omisión de fonema 
(“cómo suena ajo sin /a/?”).  
 
Una de las cuestiones importantes es saber si a la hora de enseñar 
conocimiento fonológico es preferible emplear ciertas tareas frente a otras.  
 
La enseñanza del conocimiento fonológico es más efectiva que otras formas 
de enseñanza o que la ausencia de entrenamiento para ayudar a los niños y niñas a 
adquirir conciencia del fonema y para facilitar la transferencia de las destrezas de 
conocimiento fonológico a la lectura y la escritura.  
 
La enseñanza del conocimiento fonológico mejora el rendimiento lector en 
varios tipos de tareas incluyendo la lectura de palabras, la lectura de pseudo 
palabras y la comprensión lectora. Los beneficios se observan no sólo en 
testsestandardizados, sino en tareas diseñadas por los investigadores. Es muy 
importante señalar que los resultados muestran que las mejoras en lectura y en 
escritura no son a corto plazo, sino que perduran más allá del periodo de 
entrenamiento inmediato. (Gobierno Vasco. 2009:10 y 11) 
 
¿Cómo debe ser la enseñanza del conocimiento fonológico y cuándo debe ser 
introducida?  
El estudio meta-analítico no deja dudas: es preferible centrarse en una o a lo 
sumo dos tareas que en múltiples tareas. Las tareas consistieron principalmente en 
enseñar al alumnado a categorizar fonemas, a unirlos para formar palabras, a 





beneficios son claramente superiores cuando el entrenamiento se centra en una 
única o a lo sumo en dos tareas o destrezas, tanto si se trata de avanzar en 
conocimiento fonológico como si se trata de la lectura.  
 
Las tareas de unión y de segmentación que tan íntimamente relacionadas 
están con la lectura, pues al leer es preciso unir sonidos de cada letra y también 
segmentar los sonidos, dan lugar a resultados muy superiores que los programas 
que entrenaron múltiples destrezas, al menos en su transferencia a la lectura y la 
escritura.  
 
Lo que no se sabe todavía es qué tarea es más efectiva de entre todas las 
posibles: unir, segmentar, categorizar y omitir. No hay respuesta a esta cuestión 
porque hace falta realizar un mayor número de estudios.  
 
El uso del grafema es también importante. Incluir la letra en los materiales 
de entrenamiento del conocimiento fonológico es más eficaz que no incluirla.  
 
Respecto al tiempo de su enseñanza parece que no es necesario que sea muy 
extenso. De todos modos, la cuestión de la duración óptima del adiestramiento en 
conocimiento fonológico sigue siendo un tema que necesita más estudio.  
 
Finalmente, la enseñanza del conocimiento fonológico puede ofrecerse 
eficazmente tanto por el profesorado como por programas de ordenador, a 
excepción de cuando se pretende mejorar la escritura de palabras en niños con 





¿La enseñanza del conocimiento fonológico beneficia a niños con dificultad 
para leer?  
Sí. La enseñanza del conocimiento fonológico mejora el rendimiento en 
lectura en niños y niñas de la Etapa Infantil y de Primaria que progresan 
normalmente, pero mucho más en el alumnado que está en riesgo de tener 
dificultades específicas para leer y en aquel que presenta dificultades específicas 
para leer.  
 
En cuanto a la escritura de palabras, la enseñanza del conocimiento 
fonológico mejora esta destreza en la población de la Etapa Infantil, de primer ciclo 
de Primaria y en el alumnado que está en riesgo de tener dificultades específicas, 
pero no en niños y niñas mayores con dificultades específicas.(Gobierno Vasco. 
2009:12) 
 
2.2.2.4. Etapas que forman el aprendizaje de la lectoesritura 
Para iniciar el aprendizaje de la lectura y de comprender esta, es importante 
conocer los estadios o etapas por las que pasan los estudiantes en su proceso de 
aprendizaje. 
 
Los niños se mueven a lo largo de cinco etapas o estadioscuando están 
aprendiendo a leer y desarrollándose como lectores. 
 
Podemos observar los dos grandes propósitos existentes de la lectura, como 





el otro lo constituye la lectura como medio y se da en los últimos grados del nivel 
primario y en la secundaria. 
 
Los estadios o etapas son: 
 
 Etapa cero: la prelectura. 
 Estadio 1: etapa inicial de la lectura (1° y 2° grado). 
 Estadio 2: la consolidación y la fluidez (2°, 3° y 4° grado). 
 Estadio 3 “leer para aprender” (4° y 5° de primaria hasta 2° y 3° grado de 
secundaria). 
 Estadio 4: de los puntos de vista múltiples (4° y 5° de secundaria). 
 Estadio 5: de la construcción y la reconstrucción (universitarios y adultos). 
 
Para la presente tesis se tendrá en cuenta la etapa cero y el estadio cero mas no 
las otras etapas. 
 
Etapa cero: la prelectura 
Es el estadio de la preparación indirecta. Empieza con el nacimiento del 
niño y va hasta aproximadamente los seis años de edad. Durante este periodo, el 
niño adquiere las experiencias, el lenguaje oral, los conceptos y el vocabulario que 
necesitará más adelante cuando ingrese al aprendizaje formal de la lectura y 
escritura. 
 
En este estadio, el niño se familiariza con el lenguaje escrito, de manera 





simples, la manera de coger un libro, de pasar las hojas, etc. Algo indispensable en 
esta etapa es que el niño logre algún grado de desarrollo de habilidades 
metalingüísticas tales como la concienciafonológica, o la sensibilidad a la 
estructura fonética de las palabras del propio lenguaje oral. 
 
De 0 a 3 años. 
A esta edad, necesita estimulación, experiencia con el lenguaje escrito y el 
lenguaje oral, mirar y leer cuentos, señalar objetos como: pelotas, naranjas, 
manzanas, etc. La conversación y el diálogo de cosas pasadas o futuras son 
fundamentales para desarrollar el lenguaje oral. A través de la conversación entre 
sus familiares, el niño aprende conceptos, se conecta a la literatura. A esta edad les 
encanta que les lean libros por repetidas veces y hasta se los aprenden de memoria. 
 
Desde esta etapa se le debe plantear “preguntas distantes”, que lo lleven a 
inferir: ¿Y por qué crees tú que pasó eso? ¿Por qué será que la naranja no da bote y 
la pelota sí? 
 
Son preguntas orientadas a que el niño piense. Necesitamos echar semillas 
para que el niño piense; se trata de generar un ambiente afectivo en el cual se les 
hable con un vocabulario amplio, diverso, rico en sinónimos; sacarlos a pasear, 
conversar sobre sus experiencias, mostrarles dibujitos, fotos, gráficos y motivarlos 








Entre 3 y 6 años es crucial. 
Actualmente se ha revalorado la educación pre-escolar en gran parte del 
mundo. Se sabe que un niño que no ha tenido pre-escolaridad no tendrá el éxito de 
un niño que sí la ha tenido. 
 
La pre-escolaridad es importante por varias razones: 
- El cerebro se desarrolla entre 0-5 años y hay que darle toda la interacción 
posible. Está comprobado que el 70% del aprendizaje de la vida se da entre 
los 0-5 años. 
 
- Entre los 3 y 6 años se da la conciencia fonológica, y esta es clave. La 
lectura Se estudia como: la decodificación o reconocimiento de palabras y 
la comprensión de lectura. 
 
Estadio 1: etapa inicial de la lectura (1° Y 2° grado) 
El aprendizaje de la lectura inicial cubre aproximadamente dos años, que 
corresponden al primer y segundo grado de educación primaria. Durante estos años 
se produce la llamada “ruptura del código”, por parte del estudiante, que 
comprende y aprende las relaciones entre los sonidos del lenguaje oral y los 
símbolos del lenguaje escrito o fonemas y grafemas, y adquiere los procesos 
básicos para el reconocimiento de palabras. Los niños pueden pasar por un período 
en el que leen con lentitud y palabra por palabra; otros exhiben dificultades con la 
lectura inicial, en gran parte debidas a un pobre desarrollo de sus habilidades 
fonológicas. El profesor conduce al alumno a la comprensión del texto 





Es la etapa de adquisición de la lectura. El niño está inmerso en un 
programa formal de actividades para lograr la decodificación y comprensión de 
lectura. La comprensión lectora debe empezar antes de que el niño sepa leer, desde 
el pre-escolar, mucho antes de aprender a reconocer palabras, a través de la 
interpretación de láminas y de cuentos que se les lee. 
 
La profesora introduce al niño en el aprendizaje y la comprensión de las 
relaciones entre el sistema de sonidos y el sistema de signos escritos, ya sea a partir 
de símbolos escritos o sonidos. Se adquieren procesos básicos para reconocer 
palabras. 
 
En primer grado, el alumno no lee fluidamente, entonces, la profesora debe 
leerles y hacerles preguntas de tipo inferencial. Sería un error primero decodificar y 
después entender; porque ambas cosas van juntas, incluso la comprensión de 
lectura es anterior al conocimiento de las palabras. La comprensión de lectura es 
pensar, y para ello no se requiere saber leer. 
 
En este estadio hubo una gran polémica entre partidarios de los métodos 
tradicional, fonético, directo y los del método global, del lenguaje total. Se han 
detectado puntos de vista a favor del constructivismo o del método fonético. 
Actualmente esta lucha está rezagada. Ahora aparece la “lectura balanceada y 
equilibrada”, que toma del constructivismo y fonético, generando una metodología 






En este estadio, si los niños leen silabeando, el problema es la memoria de 
trabajo. El niño lee un párrafo y cuando está al final del texto, se olvida de la 
primera parte. El problema es la memoria de corto plazo: demora tanto en leer que 
cuando acaba no recuerda cómo ha empezado. Lo que hay que hacer es leerle al 
niño y practicar la comprensión de lectura literal e inferencial. 
 
Al final de este estadio el niño debe leer con algo de velocidad. Lee un 
cuento con una oración o dos en cada página y desarrolla el amor a la lectura. 
(Megías, P. 2010:15-17). 
 
 
2.2.2.5. Plan de estimulación del lenguaje 
El jardín infantil y la escuela tienen la oportunidad la oportunidad de poder 
intervenir en la educación durante un período particularmente importante, desde el 
punto de vista del desarrollo del lenguaje. 
 
Un plan de estimulación del lenguaje que signifique expandir su utilización 
y desarrollar aspectos fonológicos, semánticos y sintácticos, debe apoyarse 
básicamente en la estructura lingüística que el niño ha construido, reflejo de su 
experiencia en su ambiente ecológico. Debe apoyarse también en la 
psicomotricidad considerada en sus diferentes aspectos de regulación tónica, 
control y dominio de los movimientos corporales, ritmo corporal, como también en 







Dentro de este plan de estimulación, expansión sería la palabra clave: 
expansión de la necesidad de comunicación, expansión de la experiencia, 
expansión de la confianza en el uso del lenguaje, expansión del desarrollo 
conceptual, expansión del vocabulario, expansión de comprensión, de la expresión 
verbal y de la habilidad para comunicarse con diferentes tipos de personas. Los 
siguientes principios son necesarios para aplicar un plan de estimulación del 
lenguaje: 
 
 El educador debe aceptar y entender la lengua de sus alumnos; debe escuchar 
cuidadosamente, en especial al niño cuyo lenguaje difiere de la norma utilizada 
por él. 
 El lenguaje constituye una actividad creativa de cada persona. 
 Los patrones de lenguaje son, generalmente, dominados entre los cinco y seis 
años de edad. 
 Los hábitos de lenguaje, una vez aprendidos, cambian con lentitud. 
 El lenguaje no es estático; cambia continuamente; tiene su historia. 
 El lenguaje varía con la edad, con el grupo socioeconómico y con la región 
geográfica. Esto constituye el habla o norma de una comunidad. 
 El concepto de lenguaje “correcto” o lenguaje modelo debe reemplazarse por 
un concepto de alternativa de pronunciación, de elección de palabras, de 
construcción de frases según las situaciones en que se encuentra, o los 
interlocutores a quienes se dirija. 
 Cada persona asimila hasta cierto grado de lengua de su hogar y de su 
comunidad. Esta lengua es recreada sobre la base de sus características 





El plan de estimulación que aquí se expone se divide en tres aspectos: 
desarrollo del sistema fonológico, desarrollo del vocabulario o semántica y 
desarrollo de la sintaxis. La división se efectúa con la idea de proporcionarle al 
educador un instrumento práctico para trabajar un determinado aspecto del 
lenguaje; pero es obvio que la división solo se realiza con fines de sistematización, 
dado que el lenguaje constituye un todo de funciones interrelacionadas. Cuando el 
educador desarrolla, por ejemplo, los mecanismos articulatorios (sistema 
fonológico) para producir sonidos con precisión, lo hará principalmente sobre la 
base de palabras significativas para el niño (aspectos semánticos). A modo de 
complemento, se agregan al final dos programas: 
 Un programa complementario de desarrollo del lenguaje que incluye 
actividades para desarrollar simultáneamente los aspectos fonológicos, 
semánticos y sintácticos. 
 Un programa de desarrollo del lenguaje basado en las doce funciones 
consideradas en el ITPA. (Kirk, 1968). (Condemarin, M., Chadwick, M. y 
Milicic, N. 1996:307-309). 
 
2.2.2.6. Desarrollo del sistema fonológico 
Algunos niños al entrar al jardín infantil no han desarrollado 
suficientemente su sistema fonológico; es decir, no son capaces de articular con 
precisión los fonemas de su lengua. Este hecho puede corresponder a un retraso 







En relación a quienes presentan un retraso simple en la adquisición de los 
fonemas, es importante tener presente su plasticidad, factor que impulsa a favor de 
una rehabilitación precoz. Esta reeducación es responsabilidad de los especialistas 
(fonoaudiólogos, foniatras). En este manual se incluyen sugerencias para 
enriquecer el trabajo del educador en relación al sistema fonológico, especialmente 
para aquel que trabaja con niños de niveles socioculturales bajos o en localidades 
que carecen de tales especialistas. 
 
El plan de estimulación del sistema fonológico considera los siguientes aspectos: 
 Conciencia fónica. 
 Ejercicios articulatorios básicos: 
 Para los labios  
 las mejillas 
 La lengua 
 Para soplar. (Condemarin, M., Chadwick, M. y Milicic, N. 1996:309). 
 
Conciencia fónica 
Es conveniente que el educador verifique si los niños reconocen y 
reproducen los sonidos y ruidos correspondientes a los fonemas del lenguaje. Es 
necesario recordar que para facilitar el aprendizae de la lectura se requiere una 
emisión correcta de fonemas. 
 
Los pequeños se entretienen jugando con palabras y sonidos. El Educador 
debe explotar esta tendencia natural para mejorar la habilidad de encontrar rimas, 





aumentar la conciencia fónica. Se enumera, enseguida, una serie de juegos y 
actividades que facilitan la conciencia fónica. 
 Pedirle al niño que repita una palabra lo más lentamente posible y luego que la 
diga en forma rápida. 
 Imitar las onomatopeyas de animales y objetos comunes (tictac del reloj; pío – 
pío del pollo, etc.). 
 Efectuar coros hablados de poesías, rimas y prosas sencillas. 
 Inventar juegos que requieran diferentes tipos de voces: la voz de un niño 
pequeño, de un anciano, de un campesino. 
 Imitar pregones callejeros, reclames publicitaros. 
 Nominar los objetos que aparezcan en una lámina, tomando conciencia del 
primer sonido. 
 Preguntar con qué sonido empiezan los objetos de una lámina. 
 Pedir que nombren otras palabras que empiecen con igual sonido. 
 Entregar una lámina en que aparecen dibujos con el sonido en estudio, junto 
con otros dibujos y pedirles que los diferencien, por ejemplo: Para el fonema 
“a” se presenta una lámina en que aparecen los siguientes dibujos: árbol-avión-
abrigo-aceite-auto. El profesor nomina los elementos y prolonga en cada uno el 
sonido “a” inicial. 
 Le pide que nombre y muestre aquellos que empiecen con sonido “a” 
prolongado, en cada uno de ellos, el sonido inicial. S ele pide que nombre otros 
objetos que también empiecen con este fonema. (Condemarin, M., Chadwick, 







Ejercicios articulatorios básicos 
Cuando el niño presente un retrato evidente en la emisión de los fonemas se 
pueden aplicar las sugerencias que a continuación se detallan para la motricidad de 
los labios, para las mejías y la lengua. Es conveniente realizar estos ejercicios 
sentándolo frente al espejo. 
 
Para los labios 
 Desviar la comisura de los labios lo más fuerte posible hacia la izquierda y 
luego hacia la derecha. 
 Estirar los labios hacia adelante como para hacer una mueca. 
 Ejecutar los movimientos anteriormente indicados, con los labios juntos, 
entreabiertos y abiertos. 
 Desviar, lateralmente, todo lo posible las mandíbulas manteniendo los labios 
juntos. 
 Abrir y cerrar los labios cada vez más de prisa, manteniendo los dientes juntos. 
 Oprimir los labios uno con otro, fuertemente. 
 Bajar el labio, apretando bien los dientes. 
 Morder el labio superior, después el inferior y, finalmente, morderse los dos al 
mismo tiempo. 
 Hacer una mueca lateral a pesar de que el dedo índice del educador le oponga 
resistencia. 








Para las mejillas 
 Inflar las mejillas, simultáneamente. 
 Inflar las mejillas, alternadamente, pasando por la posición de reposo; 
realizarlo, alternativamente, en cuatro tiempos. 
 Inflarlas alternativamente, sin pasar por la posición de reposo, en dos tiempos. 
 Entrar las mejillas entre las mandíbulas. 
 Inflar las mejillas, a pesar de la oposición de los dedos del educador. 
 
Para agilizar la lengua. 
 Sacar la lengua y levantarla lo más alto posible y, luego, bajarla al máximo. 
 Mover, lateralmente, la punta de la lengua, al lado izquierdo y al derecho. 
 Repetir los movimientos anteriores en dos, tres o cuatro tiempos. 
 Hacer describir una circunferencia fuera de la boca con la punta de la lengua, 
primero en forma lenta y luego continuar en forma más rápida. 
 Colocar la punta de la lengua en distintos puntos del paladar y volverla a su 
posición natural. /Ayudar a tomar conciencia de los distintos puntos del 
paladar, tocándoselo con un implemento adecuado). 
 En el interior de la boca, llevar la lengua en todas las direcciones. 
 Hacer pasar la lengua entre los dientes y entre los labios de izquierda a derecha. 
 Manteniendo la punta de la lengua apoyada detrás de los incisivos inferiores, 
sacar la parte media de la lengua lo más posible. 
 Emitir los fonemas: n-d-t-r-l-s-ch y pedirle que observe que al emitirlos no 





 Hacer emitir los fonemas: k-g-j y pedirle que observe que al producirlos no 
cierra los labios ni usa la punta de la lengua. Se le puede explicar que estos 
sonidos se producen “atrás de la lengua”. 
 Sacar y meter la lengua, alternativamente, al principio con lentitud y después 
con mayor rapidez. 
 Abrir la boca y sacar la lengua y adherirla a su parte media contra los incisivos 
superiores y luego contra los inferiores. 
 Tocar la cara inferior de las mejillas, alternativamente, con la punta de la 
lengua. 
 Colocar en la punta de la lengua un poco de azúcar y deslizarla por el paladar, 
lo más atrás posible. 
 
Para soplar 
 Soplar todo tipo de juguetes o instrumentos musicales y solicitarle que sostenga 
el aire el máximo de tiempo. 
 Hacer pompas de jabón. 
 Inflar globos, bolsas de papel o de plástico. 
 Jugar con copos de algodón; el niño debe soplar para sostenerlos en el aire. 
 Pedir que sople una pelota de ping-pong, u otros objetos pequeños, en una 
superficie plana para que la pelota corra. 
 Soplar fósforos y velas, alejándolos gradualmente. Para graduar la fuerza del 
soplo se le puede pedir que sople lo suficiente para mover la llama sin apagarla. 







2.3. Definiciones de términos básicos 
Conciencia fonológica 
Conocimiento metalingüístico que consiste en tener conciencia de que las 
palabras se componen de unidades menores segmentables e intercambiables, a cada 
una de las cuales les corresponde un fonema y sonido de la lengua, y en tener la 
capacidad para establecer la correspondiente relación entre grafías y unidades 
fónicas. (Negro, M. y Traverso, A. 2011:85) 
 
Lectura inicial 
Constituye propiamente el punto de partida del aprendizaje de la lectura. 
También se le denomina “etapa de decodificación”. Comprende el aprendizaje de 
una variedad de destrezas específicas que tienen como objetivo lograr que el niño 
establezca la relación entre los códigos visual y auditivo y el significado de las 
palabras. Esta etapa de lectura inicial continúa en forma natural al periodo de 
aprestamiento. En esta etapa el lector aprende la identificación de los signos 
gráficos con sus sonidos correspondientes, la asignación a la palabra del significado 
que tiene en esa oración y las relaciones que se establecen entre los elementos del 
texto, mediante una variedad de procedimientos. La lectura inicial es sólo una parte 




Tal como lo plantea Molina (1997), debe ser entendido como uno de los 





finalidad indicar la progresión a seguir en el proceso enseñanza-aprendizaje de la 
lectura. (Negro, M. y Traverso, A. 2011:86) 
 
Sílaba 
Es la cada división fonológica en la que se divide una palabra. (Negro, M. y 
Traverso, A. 2011:86) 
 
Segmentación silábica: 
Habilidad para desglosar las palabras en unidades más pequeñas como las 
sílabas. (Negro, M. y Traverso, A. 2011:86) 
 
Supresión silábica inicial 
Habilidad para luego de haber separado las silabas de cada palabra, omitir la 
primera sílaba de cada una y poder nombrar cuáles fueron las que le quedaron. 
(Negro, M. y Traverso, A. 2011:86) 
 
Detección de rimas 
Habilidad para reconocer las frases o palabras que poseen un mismo efecto 
sonoro al final. (Negro, M. y Traverso, A. 2011:86) 
 
Adición silábica 
Habilidad para añadir una sílaba a una palabra antes nombrada. (Negro, M. 







Aislar fonemas  
Habilidad para omitir una de las sílabas de una palabra y descubrir los 
sonidos de las sílabas restantes. (Negro, M. y Traverso, A. 2011:86) 
 
Unir fonemas 
Habilidad para unir sílabas indistintas separadas sin conocer anteriormente 




Habilidad para luego de segmentar una palabra en sílabas conocer de 
cuántas sílabas está compuesta. (Negro, M. y Traverso, A. 2011:86) 
 
Estímulo auditivo 
Habilidad de relacionar un dibujo con la palabra, así como relacionar letras 




Habilidad de identificar el dibujo que corresponde con una palabra o frase 
escrita y localizar entre varias letras o palabras la que sea igual a la primera del 









Habilidad de identificar entre grupos de letras o palabras escritas con 
caracteres de distinto tipo, letras o palabras iguales a una que se presenta 













Metodología de la investigación 
 
3.1. Propuesta de objetivos 
Los objetivos planteados en la presente investigación están enmarcados dentro de 
lo que se desea obtener al finalizarla, es decir, están orientados a resolver los 
problemas específicos planteados para dar solución al problema general. Se ha 
planteado un objetivo general, elcual se ha desagregado en tres objetivos específicos, 
con la finalidad de darle mayor claridad, consistencia y coherencia con nuestra matriz 
de consistencia, sobre la dimensionalidad de nuestras variables, y el desarrollo de 
nuestro marco teórico con la riqueza y amplitud de cada una de nuestras variables de 
investigación. 
3.1.1. Objetivo General 
Establecer las relaciones que existen entre las estrategias metodológicas y la 
conciencia fonológica en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 Yamango – 








3.1. 2. Objetivos Específicos 
Oe1 Determinar las relaciones que existen entre las habilidades de segmentación de 
sílabas y la conciencia silábica en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 Yamango 
– Morropón – Piura. 
 
Oe2 Determinar las relaciones que existen entre las habilidades de segmentación de 
fonemas y la conciencia fonémica en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 
Yamango – Morropón – Piura. 
 
Oe3 Determinar las relaciones que existen entre las habilidades de segmentación 
léxical y la conciencia léxical en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 Yamango 
– Morropón – Piura. 
 
3.2. Sistema de hipótesis 
Habiendo identificado la situación problemática, definido los objetivos y 
desarrollado el marco teórico, corresponde formular las hipótesis, queson las guías 
para una investigación o estudio. Las hipótesis indican lo que tratamos de probar y se 
definen como explicaciones tentativas del fenómeno investigado. Se derivan de la 
teoría existente (Williams, 2003) y deben formularse a manera de proposiciones. 
(Hernández R, Fernández C y Baptista P.2010:92). 
Se ha planteado una hipótesis general, elcual se ha desagregado en tres 
hipótesis específicas, ello ha permitido un manejo adecuado de las variables, así como 
la correlación entre ellas en la formulación de las hipótesis; además, la identificación 





la intención de encontrar evidencia empírica, significativa y contrastable para el 
presente estudio. 
3.2.1. Hipótesis general 
Las estrategias metodológicas se relacionan significativamente con 
la conciencia fonológica en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 
Yamango – Morropón – Piura. 
 
3.2.2. Hipótesis específicas 
He1 Las habilidades de segmentación de sílabas se relacionan 
significativamente con la conciencia silábica en los niños de 5 años de la I. E. 
I. Nº 310 Yamango – Morropón – Piura. 
 
He2 Las habilidades de segmentación de fonemas se relacionan 
significativamente con la conciencia fonémica en los niños de 5 años de la I. 
E. I. Nº 310 Yamango – Morropón – Piura. 
 
He3Las habilidades de segmentación léxical se relacionan significativamente 
con la conciencia léxical en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 Yamango 
– Morropón – Piura. 
 
3.3. Sistema de variables 
El sistema de variables que se considera en la presente investigación son:  





 La variable Y. La conciencia fonológica. 
3.3.1. Variable X 
Las estrategias metodológicas 
Definición Conceptual 
La estrategia metodológica tiene en común con todos los demás 
procedimientos su utilidad para regular la actividad de los niños, en la 
medida en que su aplicación permite seleccionar, evaluar, persistir o 
abandonar determinadas acciones para llegar a conseguir la meta que nos 
proponemos. (Solé, I. 2004:59) 
 
Definición Operacional 
Una lista de cotejo A para medir las estrategias metodológicas en los 
niños de 5 años de educación inicial de la I. E. I. Nº 310 Yamango - 
Morropón de Piura. 
 
3.3.2 Variable Y 
La conciencia fonológica 
Definición Conceptual 
Villalón (2008:88) postula que “la conciencia fonológica es una 
capacidad metalingüística o de reflexión sobre el lenguaje que se desarrolla 
progresivamente durante los primeros años de vida, desde la toma de 
conciencia de las unidades más grandes y concretas del habla, las palabras y 








Los niños con la ayuda de la maestra trabajaron con una 
computadora multimedia el software aplicativola conciencia fonológica de 
autoría de Ana María Piñera Villalba, de forma amena, interactiva y 
divertida. http://logopedialgaida.blogspot.com/2013/04/conciencia-
fonologica.html 
Después que los niños trabajaron, tuvieron la experiencia directa con 
el software, solo después se aplicó la lista de cotejoB a cada uno de 
ellos.(Anexo 4) 
 
Una lista de cotejo B para medir las estrategias metodológicas en los 
niños de 5 años de educación inicial de la I. E. I. Nº 310 Yamango - 
Morropón de Piura. 
 
3.4. Operacionalización de Variables 
Tabla 1 
 Operacionalización de variables 






Identificar si una palabra empieza por una 
sílaba determinada.  
Clasificar dibujos en función de la sílaba 
inicial.  






Evocar palabras que terminen por una sílaba 
dada.  
Evocar palabras contengan por una sílaba 
dada.  
Asociar palabras que tienen la misma sílaba 
inicial.  
Asociar palabras que tienen la misma sílaba 
final. 
Ante dibujos, silenciar la sílaba inicial, 
media o final. 
Encadenar palabras: señalar/elegir dibujos 
que empiecen con la sílaba que acaba la 
anterior.  
Encadenar palabras: nombrar una palabra y 
el niño dice otra que empieza por la sílaba 




Identificar si una palabra empieza por el 
fonema dado.  
Identificar el fonema por el que acaba una 
palabra.  
Identificar si una palabra contiene el fonema 
dado.  
Identificar el fonema por el que termina la 
palabra.  
Identificar el fonema consonántico que 
contiene la palabra.  
Comparar palabras que empiecen por igual 
fonema.  
Comparar palabras que terminen por igual 
fonema.  
Segmentar la palabra en fonemas. 
Habilidades de 
segmentación 






léxica Contar palabras.  
Omisión de palabra inicial.  
Ejercicio de contar (tres palabras).  
Comparación de número de segmentos.  
Dictado de palabras en la tira gráfica.  
Introducción de palabras funcionales: la, el, 
los, etc.  
Dividir oraciones de 3 palabras contenido y 
artículo (palabras funcionales).  
Segmentar la palabra inicial.  
Inversión de palabras.  
Segmentación de la primera palabra.  
Palabra cambiada.  
Palabra añadida.  
Palabra suprimida.  
Dividir oraciones con varias palabras 




Separamos los golpes de voz de una 
palabra: es importante que los niños 
vivencien con movimientos de su cuerpo la 
separación de los golpes de voz (sílabas), 
para ello, ponemos a los niños en una 
misma fila y cada uno dará un paso de 
acuerdo a los golpes de voz que tiene su 
nombre. 
Después, pueden comparar hasta donde 
llegó cada uno, quién tiene el nombre más 
largo, quién tiene el nombre más corto, qué 
nombres son del mismo tamaño (longitud), 
etc. Esta actividad la podemos hacer con 
nombres de animales, frutas, lugares, 






También podemos separar las palabras con 
palmadas, dando una palmada por cada 
golpe de voz, colocar una semilla o chapita 
por cada golpe de voz y finalmente dibujar 
un círculo por cada golpe de voz. También 
podemos introducir el término sílaba poco a 
poco, diciéndoles por ejemplo ¿cuántos 
golpes de voz o sílabas tiene...? Este tipo de 
actividades se harán a lo largo del tiempo, 
no en un solo día. 
La conciencia 
fonémica 
Las noticias del día 
Generalmente los niños traen consigo una 
serie de experiencias vividas en sus hogares, 
en sus juegos, en su comunidad. Una forma 
de recuperar estas experiencias en la escuela 
es invitándolos a participar de “Las noticias 
del día” para que puedan compartir con sus 
compañeros 
¿Qué aprenden los niños con la noticia del 
día? 
 Expresan y comparten experiencias de 
su vida cotidiana. 
 Hablan con fluidez en su lengua 
materna. 
 Escuchan con atención. 
 Narran sus experiencias siguiendo una 
secuencia temporal. 
 Comprenden mensajes orales. 
 Desarrollan su identidad y autoestima 
La conciencia 
léxical 
Reconocer el número de palabras en una 
oración: los niños deben reconocer que una 
frase u oración está compuesta por palabras. 





cada palabra con un movimiento corporal, 
les decimos entonces a los niños una frase 
sencilla y ellos deben dar un paso por cada 
una de las palabras que escuchan. 
Segmentación de palabras: para realizar 
este juego se utilizan diversas figuras 
(personas, animales, acciones, objetos, 















4.1. Tipos y métodos de investigación utilizados 
El tipo de investigación de nuestro estudio es no experimental ya que según 
Neil J. Salkind (1995): “Los métodos de investigación no experimentales no 
establecen, ni pueden probar relaciones causales entre variables”. 
 
En la investigación no experimental no es posible manipular las variables o 
asignar aleatoriamente a los participantes o tratamientos debido a que la naturaleza de 
las variables es tal que imposibilita su manipulación. (Kerlinger, 2008:420). 
 
4.2. Método de Investigación 
4.2.1. Método científico 
Además de utilizar el método científico durante el proceso de 
investigación se emplea los siguientes métodos específicos: 
1. Método de análisis 
Nos permite identificar cada una de las partes de las cuales se 





para luego establecer una relación de covarianza (correlación) entre estas 
variables. 
 
2. Método inductivo-deductivo 
Estos métodos se aplicaran con el propósito de establecer las 
conclusiones y generalizar los resultados de la investigación. 
 
3. Método sintético 
Por el que se relacionan hechos aparentemente aislados y se formula 
una teoría que unifica los diversos elementos. En él el investigador 
establece una explicación tentativa (hipótesis) que someterá a prueba.  
 
4. Método Analógico 
Por el que se infiere de la semejanza de alguna característica entre 
dos objetos, la probabilidad que la característica restante sean también 
semejantes. Los razonamientos analógicos no son siempre válidos. 
 
4.3. Diseño de la investigación 
El tipo de investigación de nuestro estudio es no experimental ya que según 
Neil J. Salkind (1995): Los métodos de investigación no experimentales no establece, 
ni puede probar relaciones causales entre variables. 
 







Según Hernández et al (2003:117) Los estudios descriptivos buscan especificar 
las propiedades, las características y los perfiles importantes de personas, grupos, 
comunidades o cualquier otro fenómeno que se someta a su análisis. (Danke, 1989). 
Según Hernández et al (2003:121) los estudios correlaciónales tienen como 
propósito  evaluar la relación que exista entre dos o más conceptos, categorías o 






Figura 3. Esquema correlacional 
 
                                                       M: muestra 
      Ox: observación en la variable X 
      Oy: Observación en la variable Y 
 r : Índice de correlación   
 
4.4. Población y la muestra 
Unidad de análisis: 
Está constituido por los niños de 5 años de educación inicial de la I. E. I. Nº 310 
Yamango - Morropón de Piura. 
 
Población: 
Está constituido por 25 niños de 5 años de educación inicial de la I. E. I. Nº 310 
Yamango - Morropón de Piura. 
X = Las estrategias 
metodológicas 
Y = La conciencia fonológica 
X                            Y 
    Ox 











Muestra no aleatoria, en el cual se eligió a 15 niños de educación inicial de la I. E. 
I. Nº 310 Yamango - Morropón de Piura. 
 
Grupo intacto: 15 niños de 5 años de educación inicial de la I. E. I. Nº 310 
Yamango - Morropón de Piura. 
 
Criterio de selección: 
Grupo intacto o natural que ya estaba formado. 
 



















De los instrumentos de investigación y resultados 
5.1. Selección y validación de los instrumentos 
Los instrumentos que se han utilizado para la recolección de la información se 
han seleccionado de acuerdo con la naturaleza de la variable, con las características y 
necesidades para su medición, teniendo en cuenta que disponemos de dos instrumentos 
cuantitativos. 
 Lista de Cotejo A. (Instrumento cuantitativo) (Ver Anexo 3) 
 Lista de Cotejo B.  (Instrumento cuantitativo) (Ver Anexo 5) 
Su ejecución es en 1 hora, lo que corresponde 30 minutos; para la lista de cotejo A, y 
30 minutos para la lista de cotejo B. El tiempo de la aplicación de las listas de cotejo 
fue único.  
5.1.1. Lista de cotejo A de recolección de datos de la Variable X 
Para la variable las estrategias metodológicas se considera 15 ítems,  El 





segmentación de sílabas, las habilidades de segmentación de fonemas y las 
habilidades de segmentación léxica. 
Los indicadores de las estrategias metodológicas son: Identificar si una 
palabra empieza por una sílaba determinada, clasificar dibujos en función de la 
sílaba inicial, evocar palabras que empiece por una sílaba dada, evocar palabras 
que terminen por una sílaba dada, evocar palabras contengan por una sílaba 
dada, asociar palabras que tienen la misma sílaba inicial, asociar palabras que 
tienen la misma sílaba final, ante dibujos, silenciar la sílaba inicial, media o 
final, encadenar palabras: señalar/elegir dibujos que empiecen con la sílaba que 
acaba la anterior, encadenar palabras: nombrar una palabra y el niño dice otra 
que empieza por la sílaba que termina la palabra nombrada, identificar si una 
palabra empieza por el fonema dado, identificar el fonema por el que acaba una 
palabra, identificar si una palabra contiene el fonema dado, identificar el fonema 
por el que termina la palabra, identificar el fonema consonántico que contiene la 
palabra, comparar palabras que empiecen por igual fonema, comparar palabras 
que terminen por igual fonema, segmentar la palabra en fonemas, dividir una 
oración simple formada por 2 palabras, contar palabras, omisión de palabra 
inicial, ejercicio de contar (tres palabras), comparación de número de 
segmentos, dictado de palabras en la tira gráfica, introducción de palabras 
funcionales: la, el, los, etc, dividir oraciones de 3 palabras contenido y artículo 
(palabras funcionales), segmentar la palabra inicial, inversión de palabras, 
segmentación de la primera palabra, palabra cambiada, palabra añadida, palabra 






Esta lista de cotejo se aplicó a los niños de 5 años de la Institución 
Educativa Inicial Nº 310 Yamango - Morropón de Piura. En ella se empleó la 




5.1.2. Lista de cotejo B de recolección de datos de la Variable Y 
Para la variable la conciencia fonológica se considera 15 ítems,  El 
cuestionarioconsta del manejo de tres dimensiones: la conciencia silábica, la 
conciencia fonémica y la conciencia léxical. 
Los indicadores de la conciencia fonológica son: Separamos los golpes de 
voz de una palabra, Comparar hasta donde llegó cada uno, quién tiene el nombre 
más largo, quién tiene el nombre más corto, qué nombres son del mismo tamaño 
(longitud), etc., Separar las palabras con palmadas, dando una palmada por cada 
golpe de voz, colocar una semilla o chapita por cada golpe de voz y dibujar un 
círculo por cada golpe de voz, Introducir el término sílaba poco a poco, diciéndoles 
por ejemplo ¿cuántos golpes de voz o sílabas tiene...?, Participar de “Las noticias 
del día” para que puedan compartir con sus compañeros, Reconocer el número de 
palabras en una oración, y la Segmentación de palabras. 
Esta lista de cotejo se aplicó a los niños de 5 años de la Institución 
Educativa Inicial Nº 310 Yamango - Morropón de Piura. En ella se empleó la 







5.1.3.  Validación de los instrumentos mediante juicio de expertos 
La validación de los instrumentos: Lista de cotejo A y B se ha llevado a cabo de 
acuerdo a la siguiente tabla: 
Santibáñez J. (2001:140) señala que hay que someter a la consideración de, al 
menos, tres profesores de su especialidad o de especialidades afines (jueces), al conjunto 
de ítems elaborados para que determinen la correspondencia lógica entre cada ítem con 
cada uno de los objetivos de aprendizaje por evaluar. Para garantizar que el análisis lógico 
solicitado a los jueces sea lo más efectivo posible, es recomendable entregar el universo de 
reactivos distribuidos al azar, desde el punto de vista de los objetivos que ellos 
representen, pero numerados correlativamente para su posterior identificación. 
Para la opinión de expertos se solicitó la colaboración de 3 docentes con el grado 
de Doctores de la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de Educación. 
Tabla 2 
Validación de los instrumentos mediante juicio de expertos 
Experto Promedio de valorización 
Dr. Ronald R. Palacios Vallejos 88 % 
Dr. Raúl Delgado Arenas 85 % 
Dra. Liliana SumarrivaBustinza 87 % 





Para la opinión de los expertos antes mencionados la validación de los instrumentos 
merece un 87 % de fiabilidad y validez. (Ver Anexo 8). 
5.1.4. Validación de los instrumentos (fiabilidad y validez) 
Según señala Hernández et al. (2003:346): 
La confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado 
en que su aplicación repetida al mismo sujeto u objeto produce resultados 
iguales. 
a) Cálculo de la confiabilidad: Para realizar el cálculo del coeficiente de 
confiabilidad se utilizó el programa Microsoft Excel 2010 (matriz de datos). 
(Ver Anexos 6 y 7). 
 Estimaciones de Kuder – Richardson 
Cuando la calificación es dicotómica (con respuestas correctas o 
equivocadas), una manera de eludir los problemas que implica dividir la prueba es 
utilizando una de las formulas Kuder Richardson. Estas fórmulas pueden 
considerarse como representativas de la correlación media susceptible de obtenerse 
de todos los posibles cálculos de división en dos mitades. (Mehrens, W. y 








Confiabilidad de la lista de cotejo A. 
Para  la prueba de confiabilidad del instrumento, se aplica el estadístico Kuder-





n = número de ítems en la prueba 
p = proporción de personas que contestaron correctamente 
q = proporción de personas que contestaron de forma incorrecta a un ítem 
pq = varianza de un solo ítem calificado dicotómicamente 
∑ = Signo indicador de la suma de pq para todos los ítems 
Px
2 = varianza de toda la prueba 
X = media de toda la prueba 
El resultado obtenidoindica que el instrumento aplicado a los niños de la muestra es 




























Estadísticos de fiabilidad 
Kuder-Richardson 20 
 







Confiabilidad de la lista de cotejo B. 
Para  la prueba de confiabilidad del instrumento, se aplica el estadístico Kuder-
Richardson 20.    
El resultado obtenidoindica que el instrumento aplicado a los niños de la muestra es 
confiable. (Ver anexo 7). 










5.2. Descripción de otras técnicas de recolección de datos 
1. Fichaje 
2. Encuesta 
Según Hernández et al. (2003:436.) También, pueden utilizarse datos recolectados 





es necesario tener certeza de que los datos sean válidos y confiables, así como 
conocer la manera en que fueron codificados. 
Para la presente investigación se utilizaron además la ficha textual, el análisis 
documental. 
Para Lavado. (2002:118), la investigación no parte de la nada. La ciencia se hace a 
partir de la ciencia que otros han hecho. Este punto de partida tiene que ver con la 
lectura de la bibliografía pertinente, registrar en las fichas de referencia 
bibliográfica. La lectura inteligente permite ubicar y glosar o transcribir aquellas 
frases fundamentales, que han de servir para apoyar las ideas y las propuestas del 
investigador. En todo trabajo de investigación hay necesidad de citar, pues 
prácticamente no existen investigaciones académicas sin citas textuales o 
referencias de otras investigaciones. 
El análisis documental se aplicó a la elaboración del marco teórico, planteamiento 
metodológico de la investigación y a las estrategias utilizadas para el presente 
estudio. 
5.3. Tratamiento estadístico e interpretación de cuadros 
Para analizar la información obtenida de la variable X, en relación con la 
variable Y se emplearon tablas estadísticas y análisis de los aspectos cuantitativos 
de la información. 
 Valor Mínimo 








 Desviación típica y varianza 
 La distribución de frecuencias 
 La prueba de hipótesis.  
Una vez que se determinó el tamaño de la muestra n = 15 niños de una 
población de tamaño 25 niños, se calculó las estadísticas descriptivas como son el 
valor mínimo, el valor máximo, la media, la desviación típica y la varianza, así 
mismo se realizó la distribución de frecuencias de la variable X y de la variable Y; 
para tener una percepción global de las variables en estudio. Para la prueba de 
hipótesis se utilizó el coeficiente de correlación r de Pearson.  
 5.3.1. Métodos Estadísticos Descriptivos 
Estadística Descriptiva 
Los datos se reúnen para diferentes propósitos estadísticos. Un propósito 
de análisis estadístico consiste en tomar muchos datos sobre una categoría de 
personas u objetos, y resumir esta información en pocas cifras matemáticas 
exactas, tablas o gráficas. Este primer paso en estadística se llama estadística 
descriptiva. 
 
La estadística descriptiva explica cuántas observaciones fueron 







La estadística descriptiva también es utilizada por científicos como un 
primer paso en el análisis de hipótesis de investigación científica, que es la 
tarea de la estadística inferencial. (Ritchey F. 1997:14). 
 
Entre los métodos estadísticos descriptivos se utilizaron: 
  
Distribución de frecuencias 
Según Pagano R. (1999:35), una distribución de frecuencias presenta los valores de 
los datos y su frecuencia de aparición. Al ser presentados en una tabla, los valores 
de los datos se enumeran en orden, donde, por lo general.el valor del dato menor 
aparece en la parte inferior de la tabla. 
 
Medidas de tendencia central 
Triola M. (2009:35) sostiene que una medida de tendencia central es un valor que 
se encuentra en el centro o la mitad de un conjunto de datos. Las tres medidas de 
tendencia central de uso más frecuente son la media aritmética, la mediana y la 
moda. 
 
La media aritmética 
Pagano, R. (1999) afirma que la media aritmética se define como la suma de los 
datos dividida entre el número de los mismos. 











X   : Media 
   : Símbolo que representa la sumatoria de algo. 
X   : Valores de la distribución. 
N   : El número de casos. 
Aplicando la fórmula y utilizando la información de los datos se obtuvo el 





Medidas de variabilidad 
Las medidas de la variabilidad indican la dispersión de los datos en la escala 
de medición y responden a la pregunta: ¿Dónde están diseminadas las puntuaciones 
o los valores obtenidos? Las medidas de tendencia central son valores en una 
distribución y las medidas de la variabilidad son intervalos, designan distancias o 
un número de unidades en la escala de medición. Las medidas de la variabilidad 
más utilizadas son rango, desviación estándar y varianza. Según señalan Hernández 
et al. (2010:293). 
 
Desviación estándar 
Según sostiene Pagano, R (1999), el puntaje nos indica qué tan lejos está el 



















   : Desviación estándar 
x
2
 : Suma de los cuadrados de cada puntuación (es decir, cada 
puntuación es elevada primero al cuadrado y después se suman estos 
cuadrados). 
 2)( X  : Suma de los cuadrados de las puntuaciones (las puntuaciones se 
suman primero y luego el total se eleva al cuadrado). 
N   : El número de casos. 

















Pagano, R (1999) manifiesta que la  varianza de un conjunto de datos es 
simplemente el cuadrado de la desviación estándar. La definición de varianza se 







2   : Varianza 
   : Suma de 
X  : Desviación de las puntuaciones de la media )( XX  , conocida 
asímismo con el nombre de la puntuación de la desviación 
N   : El número de casos en la distribución. 
Se calculó el valor de la varianza de la muestra, elevando al cuadrado la desviación 
estándar de la muestra. 
543,112   
 
 5.3.2. Métodos Estadísticos Inferenciales 
La estadística inferencial trabaja con muestras, subconjuntos formados por 
algunos elementos de la población. A partir del estudio de la muestra se pretende 





muestra, cómo se realiza la inferencia, y qué grado de confianza se puede tener 
en ella, son aspectos fundamentales de la estadística inferencial, para cuyo 
estudio se requiere un nivel de conocimientos de probabilidades y matemáticas. 
Entre los métodos estadísticos inferenciales utilizados en la presente 
investigación tenemos: 
 La prueba de fiabilidad (Alfa Cronbach), 
 La prueba de validez (Análisis Factorial), 
 La prueba de la bondad de ajuste a la curva normal de la variable (Kolmogorov-
Smimov), 
La prueba de hipótesis (Pearson). 
 
Prueba de Hipótesis: 
Según Hernández et al. (2010:167), una hipótesis en el contexto de la estadística 
inferencial es una proposición respecto a uno o varios parámetros, y lo que el 
investigador hace a través de la prueba de hipótesis es determinar si la hipótesis es 
congruente con los datos obtenidos en la muestra (Wiersma, 1999). Si es 
congruente con los datos, ésta se retiene como un valor aceptable del parámetro. Si 
la hipótesis no lo es, se rechaza (pero los datos no se descartan) (Wiersma, 1999)”. 
Una prueba de hipótesis (o prueba de significancia) es un procedimiento estándar 
para probar una aseveración acerca de una propiedad de una población. (Tríola. 
2009:386). 
Para la presente tesis se considera al coeficiente de correlación r de Pearson, ya que 





momento de realizar la estadística inferencial para probar los resultados de la 
hipótesis. 
Las pruebas paramétricas. Procedimientos estadísticos basados en parámetros de 
población para probar hipótesis o estimar parámetros. 
Análisis paramétricos: 
¿Cuáles son los supuestos o las presuposiciones de la estadística paramétrica? 
Para realizar análisis paramétricos debe partirse de los siguientes supuestos: 
1. La distribución poblacional de la variable dependiente es normal: el universo 
tiene una distribución normal. 
2. El nivel de medición de las variables es por intervalos o razón. 
3. Cuando dos o más poblaciones son estudiadas, tienen una varianza homogénea: 
las poblaciones en cuestión poseen una dispersión similar en sus distribuciones 
(Wiersma y Jurs, 2008).(Hernández et al. 2010:311). 
La prueba de la bondad de ajuste a la curva normal de la variable 
(Kolmogorv-Smimov) 
 
Esta prueba sirve para contrastar dos muestras, ideadas por el matemático ruso A. 
N. Kolmogorov en 1933 –y ampliada en 1939 por otro matemático ruso, N. V. 
Smirnov, lo que da su nombre conjunto a dicha prueba–; está diseñada para 
contrastar la distribución de variables continuas, aunque también puede usarse con 






Para realizar el contraste se toman en consideración las funciones de distribución 
(es decir, la distribución acumulada), y se pone en relación la función de 
distribución de la muestra observada con la función de distribución planteada en la 
hipótesis nula. En síntesis, el supuesto básico de la prueba es que los datos para el 
análisis sean los de una muestra aleatoria con n observaciones independientes cuya 
función de distribución, que se designa como F(x), es desconocida. (Landero R. y 
González M. 2007:296-297). 
 
Para realizar la prueba de ajuste a la curva normal de la variable, se realizara el 
cálculo de la prueba de Kolmogorv-Smirnov en el programa SPSS para Windows 
versión 15.0 versión castellana. 
 
Tabla 3 



























La distribución de contraste es la Normal.a. 

















En la tabla 3se puede observar la respuesta de la prueba de Z de 
Kolmogorov-Smirnov para una muestra donde se observa los datos de las 
variables: Las estrategias metodológicas 0.620 y la conciencia fonológica 0.600. 
 
Además, en la misma tabla podemos observar en la tabla el nivel de 
significancia donde los resultados son 0.84 y 0.86(donde los datos numéricos son 
mayor a 0.05) entonces se concluye que la distribución es normal. 
 
Como la distribución fue normal entonces en esta investigación se utilizó la 
prueba de hipótesis de Karl Pearson. 
 
Coeficiente de correlación de Pearson r: Este coeficiente desarrollado por Karl 
Pearson, también conocido como la r de Pearson o, simplemente, como coeficiente 
de correlación, es una prueba estadística para analizar la relación entre dos 
variables medidas en un nivel por intervalos o de razón. 
El coeficiente de correlación de Pearson se calcula a partir de las puntuaciones 
obtenidas en una muestra en dos variables. Se relacionan las puntuaciones 
recolectadas de una variable con las puntuaciones obtenidas de la otra variable, con 
los mismos participantes o casos. (Hernández et al. 2010:311). 







r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
 xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada puntuación 
x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
  
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
 xs ysy  : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
5.4. Resultados, tablas, gráficos, dibujos, figuras, etc. 
Después de haber recopilado datos de los 15 niños de 5 años de la I.E.I. Nº 310 
Yamango - Morropón de Piura, con la lista de cotejo A y B, realizamos el 
procesamiento estadístico y luego presentamos los resultados a través de tablas y 
gráficos de modo siguiente:  
Tabla 4 
Distribución  de frecuencias 
Las Estrategias Metodológicas
2 13,3 13,3 13,3
1 6,7 6,7 20,0
1 6,7 6,7 26,7
1 6,7 6,7 33,3
2 13,3 13,3 46,7
1 6,7 6,7 53,3
1 6,7 6,7 60,0
2 13,3 13,3 73,3
3 20,0 20,0 93,3

























Al observar la distribución de frecuencias que contiene la tabla 4de las puntuaciones 
de la lista de cotejo A (Las estrategias metodológicas) se advierte que fluctúan entre 
4 y 14; y que las puntuaciones muestran una tendencia a acumularse en la parte 
inferior de la distribución.  
 
Figura 4. La distribución de frecuencias de la lista de cotejo A (Las estrategias 
metodológicas) está representado gráficamente por el histograma con la curva 












1 6,7 6,7 6,7
4 26,7 26,7 33,3
1 6,7 6,7 40,0
3 20,0 20,0 60,0
2 13,3 13,3 73,3
1 6,7 6,7 80,0
1 6,7 6,7 86,7


















Al observar la distribución de frecuencias que contiene la tabla 5de las 
puntuaciones de la lista de cotejo B (La conciencia fonológica) se advierte que 
fluctúan entre 5 y 15; y que las puntuaciones muestran una tendencia a acumularse 
ligeramente en la parte inferior de la distribución.  
 
Figura 5. La distribución de frecuencias dela lista de cotejo B (La conciencia 
fonológica) está representado gráficamente por el histograma, con la curva normal, 































Cabe destacar que, al describir nuestros datos de las puntuaciones de la lista de 
cotejo A de las estrategias metodológicas, interpretamos las medidas de tendencia 
central y de la variabilidad en conjunto, no aisladamente. Tomamos en cuenta todas 
las medidas. La puntuación que más se repitió fue 13. El 50 % de los niños está por 
encima de 10 y el restante 50 % se sitúa por debajo de este valor. En promedio, los 
niños se ubican en 9.60 La máxima puntuación que se obtuvo fue 14. Las 



































Subrayamos que, al describir nuestros datos de las puntuaciones de la lista de cotejo 
B de la conciencia fonológica, interpretamos las medidas de tendencia central y de la 
variabilidad en conjunto, no aisladamente. Tomamos en cuenta todas las medidas. La 
puntuación que más se repitió fue 7. El 50 % de los niños está por encima de 9 y el 
restante 50 % se sitúa por debajo de este valor. En promedio, los niños se ubican en 
9.40 La máxima puntuación que se obtuvo fue 15. Las puntuaciones de los niños 
tienden a ubicarse en valores por debajo de 9. 
Descripción de las variables 
Variable X: Las Estrategias Metodológicas 








Descripción de las hipótesis 
Tabla 8 

























Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre las habilidades de 
segmentación de sílabas y la conciencia silábica igual a  0.35, lo que indica que 












Figura6.En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una 
































Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre las habilidades de 
segmentación de fonemas y la conciencia fanémica igual a - 0.39, lo que indica que existe 












         
  Figura 7. En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una 
































Se ha encontrado un coeficiente de correlación de Pearson entre las 
habilidades de segmentación léxica y la  conciencia léxica igual a - 0.15, lo que 











Figura 8. En el diagrama de dispersión se puede visualizar gráficamente una correlación 
















Prueba de hipótesis de las tres dimensiones de la variable Y :(Pearson) 
5.5.3. Prueba de hipótesis. 
 Hipótesis Específica 1 
 1º. Formulación de las hipótesis estadísticas 
H1: Las habilidades de segmentación de sílabas se relacionan 
significativamente con la conciencia silábica en los niños de 5 años de la I. E. I. 
Nº 310 Yamango – Morropón – Piura. 
 
Ho: Las habilidades de segmentación de sílabas no se relacionan 
significativamente con la conciencia silábica en los niños de 5 años de la I. E. I. 
Nº 310 Yamango – Morropón – Piura. 
 
H1: p ≠ 0 
Ho: p = 0 
 
2º. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia =0.05 es decir,  5% 
de significancia y grados de libertad n – 2 = 15 – 2 = 13. 
   
3º. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación  r   de Pearson para determinar el 
coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas, el cual se calculó 







r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
 xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada puntuación 
x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
  
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
 xs ysy  : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
Aplicando esta fórmula obtenemos un r =  0.35 
 
 4º. Regla de decisión 
 Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los valores 
críticos del coeficiente de correlación de Pearson rpara=0.05 y gl= 13, el cual 
es 0.55. Entonces se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis alterna. 
(Ver Anexo 9) 
 
 5º. Toma de decisión 
 A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis nula y se rechaza la 
hipótesis alterna, es decir las habilidades de segmentación de sílabas no se 
relacionan significativamente con la conciencia silábica en los niños de 5 años 


















Hipótesis Específica 2 
 
1º. Formulación de las hipótesis estadísticas 
 
H1: Las habilidades de segmentación de fonemas se relacionan 
significativamente con la conciencia fonémica en los niños de 5 años de la I. E. 
I. Nº 310 Yamango – Morropón – Piura. 
 
Ho: Las habilidades de segmentación de fonemas no se relacionan 
significativamente con la conciencia fonémica en los niños de 5 años de la I. E. 
I. Nº 310 Yamango – Morropón – Piura. 
 
H1: p ≠ 0 
Ho: p = 0 
 
2º. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia =0.05 es decir,  5% 
de significancia y grados de libertad n – 2 = 15 – 2 = 13. 
   
3º. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación  r   de Pearson para determinar el 
coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas. Para ello, se calculó 







r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
 xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada puntuación 
x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
  
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
 xs ysy  : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
 Aplicando esta fórmula obtenemos un r = - 0.39 
 
 4º. Regla de decisión 
 Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los valores 
críticos del coeficiente de correlación de Pearson r para=0.05 y gl= 13, el cual 
es 0.55. Entonces se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis alterna. 
(Ver Anexo 9) 
 
 5º. Toma de decisión 
 A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis nula y se rechaza la 
hipótesis alterna, es decir las habilidades de segmentación de fonemas no se 
relacionan significativamente con la conciencia fonémica en los niños de 5 años 



















Hipótesis Específica 3 
  
 1º. Formulación de las hipótesis estadísticas 
 
H1: Las habilidades de segmentación léxical se relacionan significativamente 
con la conciencia léxical en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 Yamango – 
Morropón – Piura. 
 
Ho: Las habilidades de segmentación léxical no se relacionan 
significativamente con la conciencia léxical en los niños de 5 años de la I. E. I. 
Nº 310 Yamango – Morropón – Piura. 
 
H1: p ≠ 0 
Ho: p = 0 
 
2º. Nivel significancia: Se utilizó un nivel de significancia =0.05 es decir,  5% 
de significancia y grados de libertad n – 2 = 15 – 2 = 13. 
   
3º. Prueba estadística 
Se aplicó el coeficiente de correlación  r   de Pearson para determinar el 
coeficiente de correlación entre las dimensiones estudiadas, el cual se calculó 







r   : Es la relación estadística entre dos conjuntos de datos. 
 xy  : Suma de todos los productos de las puntuaciones, cada puntuación 
x multiplicada por la correspondiente y. 
x e y
  
: Promedio de las puntuaciones x e y. 
 xs ysy  : Desviación estándar de las puntuaciones x e y. 
 
 Aplicando esta fórmula obtenemos un r = - 0.15 
 
 4º. Regla de decisión 
 Considerando el valor de r de Pearson obtenido, se compara con los valores 
críticos del coeficiente de correlación de Pearson r para=0.05 y gl= 13, el cual 
es 0.55. Entonces se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis alterna. 
(Ver Anexo 9) 
 
 5º. Toma de decisión 
 A un nivel de significancia del 5% se acepta la hipótesis nula y se rechaza la 
hipótesis alterna, es decir las habilidades de segmentación léxical no se 
relacionan significativamente con la conciencia léxical en los niños de 5 años de 
la I. E. I. Nº 310 Yamango – Morropón – Piura. 
 
Para todo el tratamiento estadístico se usó los programas Microsoft Excel 2010 






5.5. Discusión de resultados 
Los resultados del presente estudio coinciden con la idea la importancia de la 
conciencia fonológica en el aprendizaje de la lecto-escritura. Los resultados a los que 
alude Pighín, M. (2010), indican que es importante destacar y recalcar aquí, cómo la 
calidad de los aprendizajes del código fonológico sintáctico en este caso, desde el 
momento mismo de la adquisición del lenguaje y teniendo presentes las instancias de 
procesamiento neurofisiológico que se van conformando, se traduce posteriormente en 
la calidad de los procesos al momento de la adquisición de la lectoescritura. Esta 
última necesita- y fundamentalmente en los primeros momentos del aprendizaje de la 
lectoescritura (etapa alfabética)- de la mediación fonológica. 
 
Así mismo los resultados del presente estudio coinciden con la idea que la 
conciencia fonológica mejora el rendimiento en la adquisición de la lecto-escritura. 
Los resultados a los que alude Anguita, C. (2009), indican que del análisis de la 
conciencia fonológica en los procesos de lectura y escritura podemos describir cual es 
el tipo de efecto que tiene según los expertos. La mayoría de los expertos coinciden en 
que desarrollar la conciencia fonológica en los niños que inician los primeros grados 
escolares, tiene un efecto positivo ya que los niños demuestran un mejor rendimiento 
en la adquisición de la lectura y escritura. También sostienen los expertos en el tema 
que cuando se provee para desarrollar conciencia fonológica los niños aprenden a leer 
más rápido. Algunos de estos expertos sostienen que podría tratarse de un efecto 






También los resultados del estudio coinciden con la idea que el desempeño de los 
niños en conciencia fonológica es elemental. Los resultados a los que alude Correa, 
E. (2007), indican que el desempeño de los niños en conciencia fonológica se ubica en 
un estadio elemental, es decir son capaces de segmentar palabras en sílabas e 







1. Las habilidades de segmentación de sílabas no se relacionan 
significativamente con la conciencia silábica en los niños de 5 años de la I. 
E. I. Nº 310 Yamango – Morropón – Piura. El coeficiente de correlación de 
r de Pearson es de 0.35 a un nivel de significancia de 0.05. 
 
2. Las habilidades de segmentación de fonemas no se relacionan 
significativamente con la conciencia fonémica en los niños de 5 años de la 
I. E. I. Nº 310 Yamango – Morropón – Piura. El coeficiente de correlación 
de r de Pearson es de - 0.35 a un nivel de significancia de 0.05. 
 
3. Las habilidades de segmentación léxical no se relacionan significativamente 
con la conciencia léxical en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 
Yamango – Morropón – Piura. El coeficiente de correlación de r de Pearson 
es de - 0.15 a un nivel de significancia de 0.05. 
 
4. Las estrategias metodológicas no se relacionan significativamente con la 
conciencia fonológica en los niños de 5 años de la I. E. I. Nº 310 Yamango 
– Morropón – Piura. El coeficiente de correlación de r de Pearson es de 0.23 







1. Se debe utilizar los instrumentos de investigación (Lista de Cotejo A y B) y el software 
informático sobre la conciencia fonológica, ya que permite realizar procesos de 
aprendizaje y evaluación de la conciencia fonológica, en un entorno multimedia de 
forma amena, divertida e interactiva. 
 
2. Se debe realizar estudios cuasi-experimentales con grupos de control y experimental en 
niños que no lograron desarrollar la conciencia fonológica y que tienen problemas de 
lecto-escritura, los mismos que deben contar con el apoyo de las maestras y personal 
de apoyo de la I. E. I. Nº 310 Yamango- Morropón – Piura. 
 
3. Se debe realizar programas educativos, cursos, talleres que estimulan los niveles de 
conciencia fonológica desde el nivel inicial, de forma secuencial, sistemática y de 
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Apéndice  E 






Apéndice F  
Base de datos 1: las estrategias metodológicas y 










Base de datos 2: la conciencia fonológica y 


























Apéndice  I 







































Aplicando los instrumentos de la investigación. 
